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Presentación 
Por César Cot y Carles MONEREO 


Este libro que el lector tiene en sus manos versa sobre la educación y el 
aprendizaje en entornos virtuales al tiempo que se sitúa de forma clara y explíci- 
ta en el ámbito de la psicología, y más concretamente, de la psicología de la edu- 
cación. En el transcurso de las dos o tres últimas décadas ha habido una pro- 
ducción relativamente abundante, tanto en castellano como en otras lenguas, de 


libros que tratan temas relacionados con la educación y las tecnologías de la 
intermación y la comunicación (TIC) desde perspectivas epistemológicas, teóri- 
cas y disciplinares diversas, algunos de ellos de gran valor e interés y con impor- 
tantes implicaciones teóricas y prácticas. Cuando se analiza en su conjunto, sin 
embargo, puede constatarse que esta producción responde de forma mayoritaria 
a preocupaciones y planteamientos de tipo sociológico, tecnológico o didáctico, y 
que las aproximaciones y los análisis psicológicos son más bien escasos. En este 
contexto, nuestro objetivo es contribuir, en la medida de lo posible, a compensar 
esta carencia mediante la adopción de un punto de vista psicológico en el estudio 


de te: a ; 

cación. No se trata, por supuesto, de tontra er Ta COIEPOCVa psicológica a 
otras perspectivas disciplinares, sino más bien de mostrar cómo, en el marco de 
una aproximación multidisciplinar, la mirada psicológica complementa y enriquece 
otras miradas con aportaciones específicas. Teniendo en cuenta esta orientación 
psicológica y psicoeducativa de partida, la selección, organización y tratamiento 
de los contenidos del libro responde básicamente a tres opciones fundamentales 
relacionadas, respectivamente, con la visión epistemológica general de la psi- 
cología de la educación, el marco teórico de referencia elegido para dar cuenta 
de los factores y procesos psicológicos, y el peso respectivo de los factores o ele- 
mentos tecnológicos y pedagógicos en los procesos educativos sustentados total 
o parcialmente en las TIC. 

Desde el punto de vista epistemológico, el planteamiento del libro es tributa- 
rio de una visión de la psicología de la educación como disciplina puente de natu- 
raleza aplicada entre el conocimiento psicológico y la teoría y la práctica educati- 
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va, lo que implica la adopción de una serie de principios básicos en lo que con- 
cierne al estudio de los fenómenos y procesos educativos entre los que conviene 
recordar los siguientes: 


+ la caracterización de la psicología de la educación como ámbito de saber y 

de conocimiento al mismo tiempo psicológico y educativo; 

el rechazo abierto de cualquier tipo de reduccionismo —psicológico, socio- 

lógico, biológico, organizacional, etc.— y la necesidad de adoptar una pers- 

pectiva decididamente multidisciplinar en el abordaje de los fenómenos y 

procesos educativos; 

la caracterización del objeto de estudio de la psicología de la educación, 

como los procesos de cambio comportamental —en un sentido amplio— 

que se producen en las personas como consecuencia de su participación 
en situaciones o actividades educativas; 

la exigencia epistemológica de contemplar los procesos de enseñanza y los 

procesos de aprendizaje como una unidad indisoluble en el análisis de los 

fenómenos y procesos educativos; 

* la toma en consideración de las dimensiones de la psicología de la educa- 
ción —teórica o explicativa, tecnológica o proyectiva y técnica o práctica— 
en tanto que ámbito de saber y de conocimiento de naturaleza aplicada y, en 
consecuencia, la voluntad de abordar su objeto de estudio con una triple 
finalidad: proporcionar teorías y modelos que contribuyan a comprenderlo y 
explicarlo, diseñar procedimientos generales de intervención sobre el mis- 
mo y generar instrumentos y técnicas concretas que ayuden a afrontar y 
resolver problemas y situaciones particulares. 


. 


En cuanto al enfoque teórico de referencia elegido para dar cuenta de los tac- 
tores y procesos psicológicos implicados en el objeto de estudio —los cambios 
comportamentales que se producen en las personas como consecuencia de su 
participación en situaciones o actividades educativas—, los capítulos del libro 
comparten en buena medida —aunque con matices y diferencias de énfasis que 
el lector podrá detectar con facilidad— una visión constructivista o socio-cons- 
tructivista del psiquismo humano. Esta afirmación no debe interpretarse en nin- 
gún caso en el sentido de que el lector no va a encontrar en las páginas de este 
libro aportaciones que tienen su origen en perspectivas teóricas no constructivis- 
tas. Como se puede comprobar a través de la lectura de los diferentes capítulos, 
éste no es en absoluto el caso. Es cierto, sin embargo, que prácticamente todos 
los autores adoptan algún tipo de enfoque constructivista de orientación socio- 
cultural en el planteamiento y revisión de los temas que abordan, en su valoración 
del estado del arte, en los retos y desafíos que identifican y en su intento de esta- 
blecer la agenda de la investigación de la psicología de la educación virtual 
—entendida como psicología de la educación en entornos sustentados total o 
parcialmente en las TIC— de los próximos años. También es desde este tipo de 
enfoques desde el que se justifica la selección de los contenidos, su forma con- 
creta de organización en capítulos y la estructura general del libro, 

Finalmente, en lo que concierne al peso relativo de los factores tecnológicos 
y pedagógicos o psicoeducativos en la planificación y desarrollo delos procesos 
educativos apoyados en las TIC, se parte del principio, ampliamente compartido 
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por los autores de los diferentes capítulos, de que existe una interrelación e 
influencia recíproca entre ambos tipos de factores. La adopción de este principio 
significa renunciar por igual a dos posturas o planteamientos ampliamente exten- 
didos en los trabajos que indagan el uso —o el impacto— de las TIC en los fenó- 
menos y procesos educativos. Renuncia, por una parte, a la idea de que la intro- 
ducción de las TIC en la educación es en sí mismo un elemento innovador y 
transformador de las prácticas educativas que conduce necesaria e inevitable- 
mente a su modernización y mejora. Pero renuncia también a la idea de que las 
TIC deben ser consideradas como uno más de los elementos o factores que pue- 
den intervenir en los fenómenos y procesos educativos de manera que, en defi- 
nitiva, su potencialidad para transformar y mejorar la educación no reside en ellas 
mismas, sino en los planteamientos psicoeducativos y didácticos desde los que 
se plantea su utilización educativa. Frente a ambas posturas, el enfoque adopta- 
do en este libro postula que efectivamente la incorporación de las TIC a la 
Ar Tansiorma TODA AUIEM TES PIOCESOS BUCAÍNOS, pero 
en cambio sí que modica SUstancaImants Sreomérto $ 6 en el que tienen Jugar 
estos procesos y täs Telatiónes entre süs actores y entre ellos y 183 Tareas y con- 
rendizaje;abniehdo“ási el camino:a una es eventual transformación en 
profundidad de dichos procesos que se p rá o no, y que supondrá o.no una 
mejora efectiva errtanición de los USOS concretos que se haga de la tecnología. 

A partir de las considèraciones y Opciones básicas apuntadas, el libro se 
organiza en cuatro partes de acuerdo con la lógica argumental y la distribución de 
contenidos que se describe seguidamente a grandes trazos. 

En la Primera Parte, baja. el título.El impacto de las TIC sobre la educación y 
la psicología de la educación, se incluyen.Jres.capítulas que, a modo de introduc- 
ción a los contenidos y a los planteamientos que Le creo posteriormente 


en el resto del libro, apalizan el.impacta.de.las tecnologías digitales.de. la jnfar- 


mación y la te qe sobre la educación y pr ii las im ciones de 
ns impacto cuando se se MORO ando adopra mada oO un ica y psi Jucativa. Los tres 


apítutos constituyen de hecho tres aproximaciones SUCESIVAS y progresivamen- ; 
to más acotadas a los temas amientos propios de uná Psico íde-la 
al; o lo que es lo mismo, al estudió de los procesos € de > aprendiza- 
je que-tienerrlugar como consecuencia de lá participación de las. personas en 
situaciones y actividades educativas caracterizadas por el uso de tecnologías 


Sa 


digitales-delainforriáción y la comunicación. 

“En Ía Segunda Parte, titulada Factores y procesos psicológicos implicados en 
el aprendizaje virtual: Una mirada constructivista, se incluyen tres capítulos dedi- 
cados, respectivamente, a profundizar los tres vértices del triángulo interactivo: el 
vértice relativo al aprendiz — El alumno en entornos virtuales: Condiciones, perfil 
y competencias—, el vértice relativo al agente educativo — El profesor en entor- 
nos virtuales: Condiciones, perfil y competencias—, y el vértice relativo a los con- 
tenidos de aprendizaje — La presentación y organización de los contenidos en los 
entornos virtuales: Lenguajes y formatos de representación. 

La adopción del triángulo interactivo como esquema básico de análisis de las 
prácticas educativas es incompatible con un tratamiento estanco de cada uno de 
sus vértices —aprendiz, contenido, agente educativo— y de sus interrelaciones, 
Por esta razón, los tres capítulos, aun centrándose en el vértice correspondiente, 
sitúan sus aportaciones en el marco más amplio de la unidad de análisis y de 
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interpretación que es el triángulo interactivo. De ahí que en los tres casos se 
aborden las aportaciones relativas al aprendiz, a los agentes educativos y a los 
contenidos de aprendizaje en entornos digitales en el marco más amplio de sus 
interconexiones e interrelaciones. Y también que en los tres casos se plantee, 
junto al punto de vista del aprendizaje —el papel que juegan los factores y pro- 
cesos abordados en el aprendizaje y su contribución a una mejor y más amplia 
comprensión del mismo—, el punto de vista de la enseñanza: cómo estos facto- 
res y procesos condicionan la acción educativa del profesor, cómo puede y tal vez 
debe tenerlos en cuenta y/o cómo incide o puede incidir sobre ellos. 

La Tercera Parte, con el título Entornos virtuales de enseñanza y aprendiza- 
je, tiene como foco algunos de estos entornos —materiales autosuficientes, sis- 
temas expertos, PBL, aprendizaje colaborativo, representación visual, comunida- 
des virtuales, ...— con mayor presencia y aceptación en la actualidad, tanto entre 
los proyectos educativos más innovadores como en la investigación educativa y 
psicoeducativa. Ya no es posible en la actualidad establecer una corresponden- 
cia tan clara entre enfoques o corrientes psicológicas y tipos de entornos (con- 
ductismo y enseñanza asistida por ordenador; el constructivismo de raíz piage- 
tiana y los micromundos LOGO); el paradigma del procesamiento humano de la 
información y los sistemas expertos basados en la inteligencia artificial) como lo 
era en las dos últimas décadas del siglo pasado. 

Las respuestas de los diseñadores de entornos virtuales de enseñanza y 
aprendizaje se han diversificado en consonancia con la multiplicidad de necesi- 
dades educativas que plantea la sociedad de la información, de manera que la 
correspondencia entre perspectivas y modelos psicológicos, por una parte, y 
entornos virtuales de enseñanza y aprendizaje, por otra, ya no resulta tan directa 
y diáfana como en el pasado. Aun así, los entornos seleccionados son una mues- 
tra representativa de la aplicación de concepciones psicoeducativas vigentes 
sobre la manera en que deben presentarse los contenidos y establecerse las inter- 
acciones con los aprendices para lograr un determinado tipo de aprendizaje. 

Finalmente, la Cuarta Parte, La enseñanza y el aprendizaje de competencias 
básicas en entornos virtuales, incluye cuatro capítulos relativos a cuatro bloques 
de competencias de carácter general o transversal considerados en la práctica 
totalidad de los informes internacionales sobre los retos y desafios de la educa- 
ción del siglo xxi como habilidades imprescindibles para sobrevivir en la socie- 
dad-red: la alfabetización digital, las estrategias de aprendizaje, las modalidades 
de comunicación múltiples y la búsqueda y selección de la información. 
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La Primera Parte de esta obra, formada por tres capítulos, se articula en tor- 
no a los factores históricos, socioeconómicos, tecnológicos y psico-socio-evoluti- 
vos que influyen en, y son a su vez influidos por, el acelerado desarrollo de las 
tecnologías de la información y la comunicación (TIC) en la última década. 

El Capítulo Primero sustenta la idea de que las TIC forman parte de un nuevo 
paradigma tecnológico que modifica las prácticas sociales y, de forma especial, las 
prácticas educativas. Esta infuencia- 8s manifiesta en el desarrollo de nuevas 
herramiéntas; escenarios y finalidades educativas, marcadas por la_adaptabili- 

A Pon Daa permanente, el trabajo en red y la necesidad de una cre- 
ciente ización digital aspectos que posteriormente se recogen y analizan 
a lo largo del libro. ONE 

El Capítulo ll, por su parte, incide en el impacto de las TIC en el desarrollo 
humano, considerando el conjunto de herramientas virtuales que permiten ge 
tionar las prácticas comunicativas como herramientas de socialización que rede% , 
finen los límites de lo que hasta el momento entendíamos como comunidad. 

La potencialidad de esas herramientas socializadoras en los centros educati- 
vos, en las aulas y en los procesos de enseñanza-aprendizaje se trata en el Capí- 
tulo III. En él se lleva a cabo una revisión crítica de las formas habituales de cla- 
sificar los usos educativos de las TIC y los distintos sesgos que subyacen a esas 
tipologías. Finalmente se propone una clasificación que trata de contemplar, al 
unísono, la potencialidad educativa que caracteriza a las distintas herramientas 
tecnológicas, con las principales dimensiones que caracterizan las prácticas edu- 
cativas. 

En los tres capítulos el lector encontrará un apartado final en el que se reali- 
za un ejercicio de prospectiva en un intento de visualizar los retos que nos depa- 
ra el futuro inmediato, lo que supone la posibilidad de anticiparse a esos desafíos 
y contraponer respuestas educativas apropiadas. 
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CAPÍTULO PRIMERO 


Educación y aprendizaje en el siglo xXI: 
Nuevas herramientas, nuevos escenarios, 
nuevas finalidades 


Por César CoLL y Carles MONEREO 


1. Tecnología, sociedad y educación: 
Una encrucijada de influencias 


1.1. Las fuerzas del cambio 


Intentar entender y valorar el impacto educativo de las Tecnologías de la In- 
formación y la Comunicación (TIC) atendiendo únicamente a su influencia sobre 
las variables psicológicas del aprendiz que opera con un ordenador y que se rela- 
ciona, a través de él, con los contenidos y tareas de aprendizaje y con sus com- 
pañeros o su profesor supondría, desde nuestro punto de vista, una aproximación 
sesgada y miope de la cuestión. El impacto de las TIC en la educación es en rea- 
lidad un aspecto particular de un fenómeno mucho más amplio relacionado con el 
papel de estas tecnologías en la sociedad actual. Como señalaran ya en 1994 los 
autores de un informe realizado por encargo de la Comunidad Europea, esta- 
mos asistiendo desde hace algunas décadas a la aparición de una nueva forma 
de organización económica, social, política y cultural, identificada como Sociedad de 
la Información (Sl), que comporta nuevas maneras de trabajar, de comunicarnos, 
de relacionarnos, de aprender, de pensar y, en suma, de vivir. El hecho significa- 
tivo es que esta nueva sociedad se sustenta en buena medida en el desarrollo 
espectacular de las TIC durante la segunda mitad del siglo xx. Como consecuen- 
cia de este desarrollo, estaríamos, en palabras de CAsTELLS (2000, pág. 60), ante 
un “nuevo paradigma tecnológico organizado en torno a las tecnologías de la 


1 Nos estamos refiriendo al informe elaborado por una task force de expertos, presidida por Mar- 
tin Bangemamn, a la sazón Comisario europeo de industria, sobre las medidas a adoptar por la Comu- 
nidad Europea y los estados miembros para “el establecimiento de infraestructuras en el ámbito de la 
información”. El informe, publicado en mayo de 1994 oon el título Europa y la sociedad global de la 
información: recomendaciones al Consejo Europeo, constituye a juicio de muchos expertos; el punto 
de arranque de las políticas dirigidas a impulsar y promover la sociedad de la información en Europa. 
El informe es accesible en: http://www.barcelonesjove.net/pafiledb.php?action=download8id=227 
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información” asociado a profundas transtormaciones sociales, económicas y cul- 
turales. 

El fenómeno Internet y su impacto en la vida de las personas serían en este 
sentido únicamente una manifestación más, y con toda seguridad no la última, del 
nuevo paradigma tecnológico y de las transformaciones socioeconómicas -y 
socioculturales asociadas a él. En efecto, Internet no es sólo una herramienta de 
comunicación y de búsqueda, procesamiento y transmisión de la informacón que 
ofrece unas prestaciones extraordinarias; Internet conforma además un nuevo y 
complejo espacio global para la acción social y, por extensión, para el aprendiza- 
je y la acción educativa (CASTELLS, 2001). 

En este contexto se han ido configurando progresivamente "nuevas formas 
sociales en las que las personas no están obligadas a vivir, encontrarse o traba- 
jar cara a cara para producir mercancías, ofrecer servicios o mantener relaciones 
sociales significativas” (SHayo y cols., 2007, pág. 187). Los factores que han con- 
tribuido a la expansión y al rápido crecimiento de estas nuevas “sociedades vir- 
tuales” (corporaciones virtuales, bibliotecas virtuales, clases virtuales, etc.) y de 
las prácticas relacionadas con ellas (comercio electrónico, tele-marketing, tele-tra- 
bajo, tele-educación, tele-medicina, trabajo cooperativo apoyado por ordenador, 
tele- democracia, etc.) son de naturaleza muy diversa, SHayo y sus colaboradores 
(2007), en un reciente trabajo dirigido a identificar los factores que están impul- 
sando el rápido crecimiento de estas “sociedades virtuales”, los reordenamientos 
que está introduciendo en la vida de las personas, las prácticas que la caracte- 


rizan y sus implicaciones, identifican ro grandes fuerzas impulsoras: el de- 
sarrollo de economías gobales, las políticas nacionales de apoyo a Internet, la 


creciente altabetizacón diditat-4€ la poblaci j iia ios. 
tru ológicas. La Tabla 1 muestra la incidencia de estas fuerzas sobre 
stintas esferas dela actividad humana y cómo ello contribuye al desarrollo de 


“formas sociales virtuales” y de nuevas prácticas asociadas a ellas. 

La imparable liberalización de la economía ha propiciado la deslocalización 
de empresas, la bajada de aranceles para la importación, la apertura de las inver- 
siones supranacionales, la privatización de empresas estatales y, en definitiva, la 
consideración del mundo como un gran mercado. Las TIC, en su doble condición 
de causa y efecto, han sido determinantes en esta transtormación. La facilidad de 
comunicación e intercambio de información, junto con la enorme reducción 
de costes que ello comporta, ha ocasionado, por ejemplo, que algunos países 
hayan pasado directamente de una economía centrada en la agricultura a otra 
basada en las TIC. Como consecuencia, tanto las grandes empresas y corpora- 
ciones como numerosos Estados nacionales, sobre todo entre los países desa- 
rrollados, han incrementado de forma importante las inversiones en TIC para 
mejorar las infraestructuras y redes de comunicación y propiciar el acceso a In- 
ternet de sus ciudadanos, pensando sobre todo en los desafios del comercio 
(e-business), del trabajo (e-work), de la gobernabilidad (e-governance) y de la 
educación (e-learning) a distancia. 

Las otras dos fuerzas apuntadas por SHayo y sus colaboradores tienen tam- 


bién un efecto multiplicador. Por una parte, la convergencia digital, que permi 

incluir en un mismo documento texto escrito, e ao: 
miento, janto con Ta presión d la presión del mercado que exige más rapidez y fiabilidad en el 
intercambio de datos, acelera la continua áparición de nuevas aplicaciones que 
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mejoran las comunicaciones. Por otra parte, crece también el número de usuarios 
que diariamente acceden a Internet y, consecuentemente, las necesidades de 
alfabetización digital. Algunos estudios sociológicos muestran, además, que los 
cambios en los valores y estilo de vida de los ciudadanos, cada vez más intere- 
sados en mejorar su calidad de vida, y por lo tanto en flexibilizar sus horarios de 
trabajo y en aumentar el tiempo dedicado al ocio o a otras actividades, son otro 


de los factores que están impulsando el desarrollo de este nuevo escenario 
social. 


1.2. La evolución de las TIC y de las modalidades 
educativas asociadas 


Entre todas las tecnologías creadas por los seres humanos, las relacionadas 
con la capacidad para representar y transmitir Informacion —es decir, las tecno- 
logias de la información y la comunicación— tienen una especial importancia por- 
que afectan a prácticamente todos los ámbitos de la actividad de las personas, 
desde las formas y prácticas de organización social, hasta la manera de com- 
prender el mundo, organizar esa comprensión y transmitirla a otras personas. Las 
TIC han sido siempre, en sus diferentes estados de desarrollo, instrumentos para 
pensar, aprender, conocer, representar y transmitir a otras personas y otras gene- 
raciones los conocimientos adquiridos (Cott y Marti, 2001). Todas las TIC repo- 
san sobre el mismo principio: la posiblidad de utilizar sistemas de signos —len- 
guaje oral, lenguaje escrito, imágenes estáticas, imágenes en movimiento, 
símbolos matemáticos, notaciones musicales, etc.— para representar una deter- 

minada información y transmitirla. Más allá de esta base común, sin embargo, las 
TIC difieren profundamente entre sí en cuanto a las posiblidades y limitaciones 
que ofrecen para representar la información, así como a otras características 
relacionadas con su transmisión (cantidad, velocidad, accesibilidad, distancia, 
coordenadas espaciales y temporales, etc.), y estas diferencias tienen a su vez 
implicaciones desde el punto de vista educativo. Atendiendo a los análisis reali- 
zados por diversos autores provinientes de la psicología, la pedagogía, la socio- 
logía, la filosofía, la lingüística y la informática (ADELL, 1997; BautIisTA, 2004; CAs- 
TELLS, 2000; De KERCKHOVE, 2005; ECHEVARRÍA, 1999; ELLERMAN, 2007; PALAMIDESSI, 
2006; RerorTILLO, 2001), hemos sintetizao en la Tabla 2 los principales hitos de la 
evolución de las TIC y de las modalidades educativas asociadas a ellas. 

Existe un consenso bastante general en considerar tres etapas clave en el 
desarrollo de las tecnologías comunicativas y su incidencia en la educación. La 
primera, dominada por el lenguaje natural (habla y gestualidad), se caracteriza 
por la necesidad del hombre primitivo de adaptarse a un medio adverso y hostil, 
para lo cual el trabajo colectivo era crucial y la posibilidad de comunicarse de for- 
ma clara y eficiente un requisito indispensable. La transmisión oral como único 
sistema de comunicación tenía unos requisitos esenciales: los hablantes debían 
coincidir en el tiempo y el espacio y estar físicamente presentes; las habilidades 
que debían ponerse en juego eran sobre todo la observación, la memoria y la 
reproducción, Estas habilidades están en el origen de unas modalidades educa- 
tivas y de unos métodos de enseñanza y aprendizaje —la imitación, el recitado y 
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la transmisión y reproducción de la información— muy útiles para fijar y conser- 
var unos conocimientos imprescindibles no sólo para preservar la cultura, sino 
también para reproducir y mantener la separación entre los distintos estamentos 
sociales que componen una sociedad altamente jerarquizada. 

La segunda etapa representa la clara hegemonía del ser humano sobre 
el resto de las especies; ya no se trata sólo de sobrevivir, sino que mediante el 
desarrollo de técnicas alimenticias, de construcción, de vestimenta, etc., se 
adapta la naturaleza a las necesidades humanas potenciando, por ejemplo, 
mediante la agricultura y el pastoreo unas especies animales y vegetales por 
encima de otras e influyendo de este modo en la selección natural. Nuevamen- 
te la necesidad de registrar ciertos datos, a modo de memoria externa, y de tras- 
ladar y compartir con otros informaciones, experiencias, consejos, etc., está en 
el origen del nacimiento de la composición escrita que, si bien no requiere la pre- 
sencia física entre los interlocutores, sí precisa de cierta cercanía por cuanto, 
primero los mensajeros, y después el correo postal, no podían abarcar una exce- 
siva distancia. 

Tanto la imprenta como el correo postal revolucionan la sociedad del momen- 
to y están en la base de la progresiva industralización de la economía, de la emi- 
gración urbana y de la formación de una sociedad de masas. En educación estas 
tecnología comunicativas encuentran sus referentes en una enseñanza centrada 
en los textos y en el nacimiento de los libros escolares y la enseñanza a distancia 
por correspondencia. Desde entonces hasta nuestros días, la consecución de 
una mente alfabetizada, letrada, capaz no sólo de decodificar fonéticamente los 
grafemas, sino de comprender los contenidos de manera significativa para utili- 
zarlos, ha sido probablemente el principal objetivo de la educación formal. 

Con la llegada de los sistemas de comunicación analógica, primero el telé- 
grafo y después el teléfono, la radio y la televisión, las barreras espaciales se 
rompen definitivamente y el intercambio a nivel planetario empieza a ser una rea- 
lidad. Los nuevos medios audiovisuales entran en los centros educativos, aunque 
lo hacen como complemento de la documentación escrita. Se habla de la necesi- 
dad de promover una alfabetización gráfica y visual, si bien los intentos son tími- 
dos y tienen un impacto limitado. Ello se debe en buena medida a la entrada en 
escena fulgurante del lenguaje digital y a la posibilidad de que las diferentes tec- 
nologías existentes puedan converger en un mismo sistema de codificación que 
además emplea soportes más fiables, más fáciles de transportar, más económi- 
cos y con mayor capacidad de almacenamiento. Fruto de la nueva tecnología son 
los primeros ordenadores digitales, a finales de la década de 1940, que encon- 
trarán en la corriente conductista y sus máquinas de enseñar analógicas un terre- 
no abonado para el desarrollo de la enseñanza asistida por ordenador que, pese 
a las críticas recibidas, continúa gozando de buena salud y sigue presente en 
muchas aplicaciones edumáticas actuales. 

Gracias a la interconexión entre distintos ordenadores digitales y a Internet 
M llegamos así, strictu sensu, a la Sociedad de la Información (Sl), que podríamos 
definir como un estadio más de desarrollo de las sociedades humanas caracteri- 
zado, desde el punto de vista de las TIC, por la capacidad de sus miembros para 
obtener y compartir cualquier cantidad de información de manera prácticamente 
instantánea, desde cualquier lugar y en la forma preferida, y con un coste muy 
bajo. En estos momentos, por lo demás, estaríamos iniciando ya una nueva 
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subetapa caracterizada por el desarrollo de las redes inalámbricas y la Internet 
móvil que pueden hacer posible la vieja utopía de la conexión total. 

Desde su aparición en la forma en que la conocemos actualmente en 19907, 
Internet no ha dejado de crecer y evolucionar al mismo tiempo. ELLERMAN (2007), 
en un interesante trabajo dirigido a comprender el impacto de Internet en la socie- 
dad contemporánea, ha puesto de manifiesto algunos aspectos de esta evolución 
a partir del análisis de las metáforas utilizadas para describirla en los artículos 
publicados sobre el tema e incluidos en la base de datos académicos ASAP?, La 
primera, y probablemente también la más recordada según la autora, es la metá- 
fora de Internet como “autopista” (highway) de la información y la comunicación. 
De acuerdo con su análisis, esta metáfora surge en 1992, alcanza su punto más 
álgido en 1996 y a partir de ese momento su presencia en las publicaciones espe- 
cializadas sufre un progresivo declive. La metáfora promueve un gran número de 
términos asociados a la idea de tráfico y circulación: acceso abierto, mapas, sali- 
das, baches, cuneta, rutas, circunvalación, atajos, atasco, etc. Esta metáfora, 
surgida bajo la administración del presidente Clinton en los EE.UU,, respondía en 
buena medida, de acuerdo con la interpretación de la autora, a la necesidád de 
construir las infraestructuras requeridas para una circulación rápida y fluida de la 
información, de manera que, una vez creadas éstas, la metáfora cayó en desuso, 
La segunda metáfora nace un año más tarde que la anterior, en 1993, y alcanza 
su mayor popularidad también en 1996. Sa trata de la identificación de Internet 
como "ciberespacio" (Cyberspace),-cuyo s remite ala r auto- 
rregulación o control del espacio “virtual” de-Internet..La metáfora respondería 
sobre lodo-siempre según la autora, a la preocupación por introducir regulacio- 
nes o controles sobre la utilización de Internet en todos los ámbitos, como con- 
secuencia del miedo al caos social y moral que pudiera derivarse del flujo y del 
acceso prácticamente sin límites a la información, Así, contra el juego, la porno- 
grafía, la piratería, el terrorismo, etc., aparecen filtros, zonas privilegiadas de 
acceso, protección para menores de edad, protocolos, normas de conducta, 
regulaciones legislativas, virus y anti-virus, vacunas, etc. Finalmente, la tercera 
metáfora es posterior y consiste en la utilización del adjetivo "virtual" referido a las 
organizaciones, comunidades, actividades y prácticas que operan y tienen lugar 
en Internet. En este caso, la metáfora subraya la potencialidad de Internet como 
imitadora de la realidad, capaz por ejemplo de permitir una comunicación entre 
usuarios muy parecida a la que se realiza cara a cara. La simulación de todo tipo 
de objetos, fenómenos, situaciones y procesos convierten Internet en una reali- 


2 Los orígenes de Internet se remontan a ARPANET, la red del Advanced Research Project 
Agency del Departamento de Defensa de los EE.UU., creada en 1969. No es sin embargo hasta 1974 
cuando V. Cerf, R. KHAN y otros diseñan la arquitectura básica de Internet y establecen el Protocolo 
de Control de Tansmisión (Transmission Control Protocol, TCP). Posteriormente, en 1978, el mismo 
V. Cenr y otros expertos dividen este protocolo en dos partes, el Protocolo de Control de Transmisión 
de ordenador principal a ordenador principal (TCP), y el Protocolo Inter-redes (Interconection Proto- 
col, IP), dando lugar al protocolo (TCP/IP) que es aún actualmente el estándar de comunicaciones 
entre ordenadores. 

3 ASAP es una base de datos de orientación académica que incluye las referencias y el texto 
completo de trabajos publicados en revistas y periódicos de todo el mundo en tres campos: artes y 
humanidades, ciencias sociales y ciencia y tecnología (http:/Wwww.cdlib.org/inside/resources/choose 
campus/eaasap.htmi!) 
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dad paralela, que no irreal o ficticia, que adquiere poco a poco un estatus propio. 
De este modo se adjetivan como virtuales todos los fenómenos que se producen 
en la red, pues en algún sentido emulan a otros parecidos del mundo real: comu- 
nicación virtual, enseñanza virtual, aprendizaje virtual, trabajo virtual, comunidad 
virtual, etc. 

Con posterioridad han ido apareciendo nuevas metáforas que se inscriben en 
esta última: una nueva polis o infópolis, una nueva sociedad-red, un nuevo terri- 
torio, un nuevo espacio en el que viajar o telépolis, etc. Se utilice la imagen que 


se utilice, no obstante, de lo que no cabe duda es de que, o veremos en el 
siguiente_apartado, la interacción entre la mente de los aQ0MOs SJUA NGAYUN 


sistema complejo-de procesamiento y transmisión de infórmación como es Inter- 


nel está modificando de forma significativa las herramientas, los. escenarios y las 
finalida ción es estos inicios del siglo-xxi. Antes de ello, sin embar- 
go, conviene que nos dstengamos brevemente en comentar algunos rasgos des- 


tacados de la Sociedad de la Información con importantes implicaciones para la 
educación, la enseñanza y el aprendizaje. 


1.3. El contexto del cambio: Algunas características 
de la Sociedad de la Información relevantes 
para la educación 


El consenso generalizado sobre la existencia de transtormaciones profundas 
en prácticamente todos los ámbitos de organización social, política y económica 
y cultural contrasta con la heterogeneidad de las conclusiones de los análisis diri- 
gidos a identificar y describir estas transformaciones, valorar su importancia y 
efectos para la vida de las personas y formular propuestas concretas de acción 
ante los retos y desafios que plantean. Las razones de esta heterogeneidad son 
sin duda múltiples y diversas y hay que buscarlas, al menos en parte, en la impo- 
sibilidad de adoptar la distancia crítica mínima necesaria para analizar unas 
transformaciones en las que estamos inmersos y que nos afectan directamente; 
y en parte, también, en la naturaleza cambiante de unas transformaciones que 
siguen produciéndose a un rítmo cada vez más acelerado, tanto en el ámbito 
estrictamente tecnológico, con continuos avances y desarrollos de las TIC, como 
en el ámbito social, político, económico y cultural. Sin ánimo, pues, de ser 
exhaustivos y con la prudencia a la que obligan las consideraciones precedentes, 
vamos a señalar y comentar brevemente algunos fenómenos, tendencias o ras- 
gos que, de acuerdo con buena parte de los análisis efectuados hasta el momen- 
to, son propios o adquieren una especial relevancia en el marco de la Sl y con- 
forman a nuestro juicio el telón de fondo de la educación en este nuevo escenario 
(CoLL, 2003). 


* La complejidad, la iia y la imprevisibilidad (CesriAN, 1998) 
que preseas aci s y las felaciones detosMeividuos, los grupos, 
las instituciones y los países son, junto con la globalización o mundializa- 


ción de la economía, características atribuidas con frecuencia a la SI. El 
contexto de las actividades humanas, que las condiciona y es a su vez con- 


© Ediciones Morata, S. L- 


— 


Educación y aprendizaje en el siglo xxi: Nuevas herramientas, nuevos... 27 


dicionado por ellas, ya no es el contexto físico inmediato en que surgen y se 
desarrollan, sino un contexto mucho más amplio sujeto a una tupida red de 
interrelaciones, de implicaciones y de influencias mutuas. 

Información, sobreiniormación y mido. La información es la materia prima 
de la SÍ. Las TIC, y en especial las tecnologías de redes de la información, 
han traído consigo un incremento espectacular de la cantidad y el flujo de la 
información y han facilitado no sólo el acceso a la misma de sectores cada 
vez más amplios de la población, sino también la posibilidad de someter a 
un verdadero “bombardeo informativo” a estos sectores. La abundancia de 
la información y la facilidad de acceso a la misma no garantiza, sin embar- 
go, que los individuos estén más y mejor informados, Faltos de criterios 
para seleccionarla y contrastar su veracidad, la abundancia de información, 
sometida además a los intereses y finalidades de quienes tienen el poder, 
los medios y la capacidad para hacerla circular, se convierte con facilidad 
para muchos ciudadanos y ciudadanas en sobreabundancia, caos y ruido. 
La abundancia de información y la facilidad para transmitirla y acceder a 
ella es sin ningún género de dudas un avance que encierra enormes poten- 
clalidades para el desarrollo individual y social y para mejorar la vida de las 
personas, pero por sí sola no garantiza nada. El riesgo de manipulación, de 
sobreinformación, de intoxicación provocada por la sobreabundancia 


de información —de “infoxicación"—, y sobre todo el reto de cómo pasar de” 
la información al conocimiento, que mplicaeniacióndaleiorizada y ade- 
cuadamen egrada en las estructuras itivas. del sujeto” (ADELL, 
1997) voMTaspetiós estrechamente Teracionados con la A dela 
información en la SI. 
La,rapidez de los procesos y sus consecuencias.-La rapidez con que se 
producen los cambios y transformaciones, aumentando así el impacto de 
sus efectos y la imprevisibilidad de sus efectos y consecuencias, es otro 
de los rasgos distintivos de la SI (CesriAn, 1998). La rapidez afecta a prác- 
ticamente todos los procesos y aspectos implicados en la SI: rapidez en la 
transmisión de la información, en su pérdida de vigencia y en su renova- 
ción; rapidez en el desarrollo y perfeccionamiento del hardware y del soft- 
ware; rapidez en la incorporación de los usuarios a las nuevas tecnologías 
(Internet, televisión digital, telefonía digital, Internet y tecnología móvil, etc.); 
rapidez en los cambios de tendencias económicas a nivel mundial; rapidez 
en el auge y la caída de productos comerciales y de áreas de negocio; rapi- 
dez en los cambios de tendencias del mercado laboral; rapidez en la difu- 
sión, aceptación y abandono de modas culturales y de valores éticos y esté- 
ticos que se suceden a velocidad de vértigo; rapidez, en suma, en los 
procesos de toma de decisión forzados por la necesidad de responder a 
una realidad sometida a un proceso de cambio incesante y en muchos 
aspectos imprevisible. 

a,escasez.de espacios y tiempos para la abstracción y lg 

1998, pag. 91), la elócida CO ana ala-re 

impi du dificulta el aprendizaje. Hoy estamos obligados a pénsar 
a re y lc La rapidez de los procesos y trans- 
formaciones propia de la SI, junto con los fenómenos de sobreabundancia, 
obsolescencia y renovación incesante de la información, así como la multi- 
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plicidad y heterogeneidad de las fuentes de información, pueden conducir 

fácilmente a “la disminución y dispersión de la atención, [a] una cultura 

'mosaico', sin profundidad, [a] la falta de estructuración, la superficialidad, 

. y ¿Ja estandarización de los mensajes, la información como espectáculo, etc.” 
po”, 0 (Anert, 1997, págs. 5-14). 

¿2% + La preeminencia de la cultura de la imagen y del espectáculo. Las TIC, y en 
especial de las tecnologías audiovisuales y multimedia, han contribuido a 
configurar y afianzar una auténtica “cultura del espectáculo” que, de acuer- 
do con Ferrés (1999), prima unas formas de expresión que pueden resu- 
mirse en cinco grandes rasgos; la primacía de lo Sensorial —o multisenso- 
rial — y lo concreto sobre lo abstracto y simbólico; la primacía de lo narrativo 
sobre lo taxonómico y analítico; la primacia de lo dinámico, tanto en lo que 
concierne a la forma como a los contenidos, sobre lo estático; la primacia 
de las emociones sobre la racionalidad; y la primacía del sensacionalismo 
sobre lo previsible y lo rutinario. El hecho importante a destacar es que, 
según el autor, al primar estas formas de expresión, la cultura de la imagen 
y del espectáculo está contribuyendo también a desarrollar en las personas 
unas determinadas maneras de hacer, de pensar y de sentir*. 


La transformación de las coordenadas espaciales y temporales de la comu- 


nicación. El espacio y el tiempo han Sido siempre dos condicionantes bási- 
cos con los que se han visto confrontados los seres humanos en los intentos 
por mejorar su capacidad de comunicación. La evolución de las tecnologías 
y de los medios de comunicación puede ser descrita, en cierta medida, como 
el resultado de los esfuerzos humanos por superar estos condicionantes: 
desde la comunicación gestual u oral cara a cara, que exige la coincidencia 
temporal de los interlocutores en un mismo espacio físico, hasta la comuni- 
cación virtual, en la que los interlocutores pueden estar a miles de kilómetros 
de distancia, e incluso desconocer dónde se encuentran físicamente, y 
comunicarse de forma sincrona o asincrona. El ciberespacio, el espacio vir- 
< |' tual en el que tiene lugar la comunicación por redes, es en realidad un “no 
lugar”, un “espacio no físico” distinto a los espacios personales en los que 
se encuentran fisicamente los interlocutores (MARTINEZ y SoLano, 2003, 
pág. 21). En cuanto al tiempo, hay que considerar, por una parte, que la velo- 
cidad de la transmisión de la información por redes lo anula prácticamente 
como condicionante a efectos comunicativos; y por otra, que se produce una 
disociación entre el tiempo personal o “tiempo vivido” de los interlocutores 
(ibid., pág. 24), y el tiempo en que se accede a la información comunicada. 


* La tesis de que las TIC, y en especial las nuevas formas culturales y los procesos de sociali- 
zación y enculturación que propician estas tecnologías, están provocando cambios profundos, no 
siempre positivos, en las lormas de pensar y aprender de las personas ha sido sostenida con vehe- 
mencia por autores como Giovanni SarroA! o Raffaele Simoni. Así, SARTORI (1998) defiende la tesis 
de que la revolución multimedia desencadenada por el desarrollo de las TIC en la segunda mitad del 
siglo xx está "transformando al homo sapiens, producto de la cultura escrita, en un homo videns para 
el cual la palabra ha sido destronada por la imagen” (op. cit., pág 11). Simoni (2001), por su parte, afir- 
ma que, con el ordenador y los media —con las TIC, en definitiva— la especie humana está aden- 
trándose en una nueva fase de su historia caracterizada por la conquista de nuevas formas de acce- 
so al conocimiento, pero también por el abandono o la pérdida de otras, basadas en la lectura y en la 
escritura, que no podemos ignorar. 
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-La pobla hurar, La posibilidad de transmitir y de acceder en 
cúalqu ento de forma prácticamente instantánea a volúmenes ingen- 
tes de información modifica sustancialmente el contexto de las actividades y 

de las prácticas sociales y económicas. El contexto se amplía hasta alcanzar 

límites insospechados, o hasta no tener límites. Pero la globalización o mun- 
dialización no se produce sólo en el ámbito de la economia, del mercado y del 
consumo, sino que afecta a todas las facetas de la actividad y de la expresión 
humana. También la cultura, entendida en sentido amplio, se globaliza, aun- 
que no todas las expresiones y valores culturales tienen las mismas posibili- 
dades de difundirse y de circular por las nuevas redes de comunicación. Las 
expresiones, valores y sistemas culturales de los grupos que tienen el poder, 
los medios y la capacidad para hacerlo van imponiéndose progresivamente. 

La aparición de nuevas clases sociales: los info-ricos y los info-pobres! 

Algunas-de las caracteristicas de Ta Siy de las TIC que acabamos de 

comentar parecen sugerir que estamos ante una revolución de alcance 

mundial que afecta al conjunto de la humanidad. Esta apreciación es 
correcta, pero conviene matizarla de forma inmediata señalando que, al 
menos hasta el momento, no está afectando a todo el mundo por igual. Por 
un lado, el ritmo de incorporación a la SI de las diferentes regiones y países 
del mundo, e incluso de los diferentes sectores o clases sociales dentro de 
un mismo país, e igual$. Por otro lado, la participación en la SI tie- 
ne un alcance y un significado distinto según los casos: de producción, 
creación y negocio en los paises ricos; de consumo y mayor dependencia 
económica y cultural en los países pobres, La consecuencia de esta situa- 
ción es que se está produciendo un “aumento de las diferencias entre paí- 
ses pobres y los desarrollados, la potenciación de la sociedad dual, aun en 
el seno de un mismo país o de una sola ciudad, y la creación de nuevas cla- 
ses: los info-ricos y los info-pobres” (CEBRIÁN 1998, pág. 187). 


Este breve y sucinto repaso de algunas de sus características más destacadas 
basta para mostrar el alcance y la trascendencia de los cambios que la SI y las TIC 
están produciendo en nuestras vidas. Dedicaremos el apartado siguiente a revisar 
algunos de estos cambios en lo que concierne al sentido y alcance de la educación, 
a los contextos y prácticas educativas y a los modos de enseñar y aprender. 


2. El influjo de Internet: Nuevas herramientas, escenarios 
y finalidades educativas 


En un trabajo dedicado a revisar los paradigmas teóricos dominantes en los 
estudios de la interacción entre humanos y ordenadores (Human-Computer Inte- 
raction, HCl), KaPTELININ (2002) presenta un esquema que contempla tres gran- 


5 Ver las estadísticas que publican periódicamente algunas corporaciones, fundaciones y or- 
ganismos gubernamentales y no gubernamentales como, por ejemplo, Internet World Stats 
(http/www.intemetworidstats.corr/stats.htm), la Comisión Europea (http/europa.eu/polinfsoindex_es.htm). 
el Observatorio Nacional de las Telecomunicaciones y de la SI (http://observatorio.red.es/index.action), 
la Asociación de Usuarios de Internet de España (http://www.aui.es), o la Fundación ORANGE 
(http://www.fundacionorange.es/areas/25_publicaciones/publi_251_7.asp). 
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des grupos de aproximaciones y que es igualmente útil para revisar las aproxi- 
maciones teóricas a los procesos de enseñanza y aprendizaje basados en las 
TIC durante las tres últimas décadas (ver la Tabla 3), 


Tabla 3. Tres aproximaciones en el estudio de la interacción entre humanos 
y ordenadores (adaptado de KAPTELININ, 2002) 


* Focalización en las Interfaces. 

* Estudios experimentales sobre la eficacia de la 
|, La aproximación cognitiva interacción ordenador-humano. 

- Modelos de usuarios. 

* Criterios de usabilidad. 


* Desde productos a procesos en investigación y 
diseño. 

* Desde individuos a grupos. 

ll. La aproximación socio- * Desde el laboratorio al lugar de trabajo. 
cognitiva * Desde los novatos a los expertos. 

* Desde el análisis al diseño. 

* Desde el diseño centrado en el usuario a la impli- 
cación del propio usuario en el mismo. 


+ Más allá del entorno laboral: aprendizaje, juego, 


ocio. 

+ Más allá del mundo adulto: los niños y jóvenes 
como autores y diseñadores. 

* Más allá de la realidad virtual: ordenadores ubicuos. 

+ Más allá de las herramientas pasivas: tecnolo- 
gías persuasivas. 

» Más allá de la interacción ordenador-humano: 
interacción con webs adaptativas. 


Ill. La aproximación desde la 
teoría de la actividad 


Aunque KAPTELININ se refiere a períodos temporales o etapas que se habrían 
ido sucediendo en “oleadas”, considerando que cada nueva etapa supera la ante- 
rior y apostando claramente por la última, tenemos serias dudas de que las dos 


¡p“brimeras etapas hayan quedado obsoletas, especialmente si nos fijamos en 


determinados desarrollos actuales como, por ejemplo, los agentes artificiales 
inteligentes que tratan de incorporarse a las interfaces (ver el Capítulo VIII de 
esta obra). De ahí nuestra preferencia por hablar de aproximaciones más que 
de períodos o etapas, 

La primera aproximación se ha orientado básicamente al estudio del impacto 
del uso de las TIC sobre los procesos cognitivos del a ario! La segun- 
da incorpora decididamente € vestigaciones las variables relativas al con- 
texto educativo en el que se produce el aprendizaje. La tercera, por último, amplía 
aún más el foco e introduce otros contextos de actividad social, además de los 
especificamente orientados a la educación. Con este esquema en mente, vamos 
a revisar a continuación algunas herramientas, escenarios y finalidades que se 


ago en el panorama educativo actual como consecuencia de la irrupción de 
as TIC. 
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2.1. Nuevas herramientas 


Realizar un análisis prospectivo de las nuevas herramientas TIC relevante 
para la educación no es tarea fácil, habida cuenta del ritmo vertiginoso con el que 
se producen las novedades en este ámbito. Sirva como ejemplo el “Directorio de 
herramientas para el aprendizaje” elaborado anualmente por el Centre for Lear- 
ning & Performance Technologies, que en su edición de 2008 incluye alrededor 
de 2.400 reterencias, casi 700 más que en 2007, entre herramientas de software 
libre y de software comercial. La Tabla 4 recoge las 20 herramientas preferidas 
por los expertos en aprendizaje y otros profesionales de la educación que han 
contribuido con sus valoraciones en la edición de 2008. Para cada herramienta se 
indica, además de su lugar en el ranking, la caracterización, si es de software 
libre o propietario y si se puede descargar u opera en línea. 

En todo caso, existen a ptos. que.se. repiten permanente- 
ore acia.un.horizonte bastante probable: ¿dar (=>) 
u- 


tábilidad, mo te . En un mundo en el que las distancias se r 


atera recen y los grandes problemas se comparten, crece la 
movilidad de las persánas, aumenta heterogeneidad de las comunidades y se 
hace patente la necesidad de trabajar conjuntamente para resolver problemas 
comunes. La educación ye ve obligada a hacer frente a esta situación y se habla 
de escuelas inclusivas (que intentan satistacer la diversidad de necesidades edu- 
cativas de sus alumnos), de'educación no formal e informal (para aprovechar las 
oportunidades que ofrece la sociedad actual para la educación y la formación de 
las personas) y.de-aprendizaje colabórativaY cooperativi n el fin de benefi- 
ciarse de los.conocimientos y habilidades de lOs uistiitos Miembros de-un grupo 
para satisfacer objetivos comunes). Las TIC en general, y sus aplicaciones y usos 
educativos en particular, rerlejarmiógicamente estas inquietudes. 


2.1.1. De la accesibilidad y usabilidad a la adaptabilidad 


Lejos de.ser.contrapuestas, la accesibilidad, la usabilidad y la adaptabilidad 7 
son propiedades.de.la TIC fuertemente interdependientes: a mayor accesibili- 
dad y adaptabilidad, mayor usabilidad, y viceversa. En todo caso, la universaliza- 
ción del acceso, siendo aún una utopia, avanza a pasos agigantados y no pa- 
rece tener marcha atrás. En cuanto a la usabilidad, los esfuerzos para que las 
interfaces resulten cada vez más amigables, intuitivas y fáciles de utilizar por 
cualquier persona están dando sus frutos y las posibilidades de operar con un 
ordenador a través, por ejemplo, de la voz o con pequeños movimientos volunta- 
rios casi imperceptibles empiezan a ser una realidad. El reto ahora es que los pro- 
gramas sean capaces de convertirse en un alter ego para el alumno —o para un 
equipo de trabajo—, auxiliándole en las tareas de manera personalizada gracias 
a la posibilidad de “aprender” de sus acciones, omisiones y decisiones; nos refe- 
rimos a los denominados “agentes artificiales” (ver el Capítulo VIII). 

Por otra parte, la necesidad de acercar cada vez más los ordenadores a las 
mentes de los aprendices no termina con las, iniciativas de las empresas dedica- 
das a la creación y producción de hardware y software; otro núcleo importante de 
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avance lo protagonizan los propios usuarios y su interés por participar en el dise- 
ño y desarrollo de nuevos prototipos, ya sea en relación al software libre, al di- 
seño de personajes y juegos, o a la creación y oferta de contenidos a través de 
Internet. Esta corriente que coloca al usuario en situación de productor y difusor 
de contenidos se conoce con el nombre de Web 2.0, en contraposición a la pers- 
pectiva anterior de Web 1.0 que conferia al usuario un mero papel de consumidor 
relativamente pasivo. Más adelante, en el apartado relativo a los retos y desafíos, 
volveremos sobre esta distinción. 


2.1.2. Del e-learning al m-learning 


Una de las perspectivas de futuro más verosímiles se refiere a la posibilidad 
de extender las opciones de aprendizaje a otros escenarios no típicamente esco- 
lares. La progresiva miniaturización e integración de las tecnologías, junto con el 
desarrollo de soportes móviles y de la conexión inalámbrica, apuntan a que los 
alumnos puedan seguir avanzando en su formación accediendo en todo momen- 
to, a través del teléfono móvil, las agendas electrónicas (PDA) u otros dispositi- 
vos, a documentos, portafolios, foros, chats, cuestionarios, webquests, ra 
listas de distribución, etc. El _m-le 


c TA para a 
profesionales levando a cabo en ese mismo psta nte, o para inte- 
grar en un Tr nas alejadas entre sí geográficamente (PEA y 


EX 
MALDONADO, 2006; RHEINGOLD, 2002). 


2.1.3. De la competición individual a la cooperación 


La mayoría de actividades humanas socialmente relevantes comportan un 
trabajo en grupo. De esta manera, ser competente, en su doble acepción de que 
una tarea o responsabilidad compete a alguien y de que alguien es competente 
para realizar una tarea o asumir una responsabilidad, difícilmente puede consi- 
derarse como un atributo exclusivamente individual, al margen de la competencia 
de otros que están, directa o indirectamente, implicados en la situación e influ- 
yendo y condicionando procesos y productos. 

Tradicionalmente, sin embargo, en la educación formal y escolar demostrar 
la propia competencia ha supuesto mostrar que se es competente en compara- 
ción con el resto de aprendices de la misma clase, del mismo centro o del mis- 
mo nivel educativo, lo que suele traducirse en entrar en competición con los 
demás, a veces de manera muy explícita (por ejemplo, cuando las calificaciones 
se otorgan a partir de una distribución normativa de puntuaciones reflejadas grá- 
ficamente en una “campana de Gauss”), y otras de manera más solapada (por 
ejemplo, cuando se establecen comparaciones formales o informales entre los 


$ El proyecto y distintos ejemplos de "la escuela nómada" pueden consultarse en: http//www.epl. 
asso.fr/revue/sites/s0501c.htm 
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alumnos con “mejor” y "peor" rendimiento). Frente a este planteamiento, encon- 
tramos cada vez con mayor frecuencia en todos los niveles educativos expe- 
riencias que tienden a plantear y organizar las actividades de enseñanza y 
aprendizaje, y también las actividades de evaluación, como actividades y tareas 
de grupo. Particularmente interesantes a este respecto son las actividades que, 
por su propia complejidad, requieren de la participación interdependiente de 
todos los miembros del grupo. Se trata de tareas en las que sólo si cada miem- 
bro del grupo aporta la información que posee, o ejecuta de forma competente la 
función o el rol que le corresponde, se logra una resolución óptima o se obtiene 
el resultado que se busca. Estamos hablando de tareas de tipo cooperativo en 
las que la competencia del grupo prima sobre la competencia individual de sus 
miembros. 

La incorporación de las TIC a los distintos ámbitos de la actividad humana, y 
en especial a las actividades laborales y formativas, ha contribuido de forma 
importante a reforzar esta tendencia hacia el diseño de metodologias de trabajo 
y de enseñanza basadas en la cooperación. Así, por ejemplo, trabajar en red con 
el apoyo de las TIC conlleva una nueva manera de entender y de plantear las 
competencias necesarias para realizar las tareas y llevar a cabo las actividades 
establecidas. Parafraseando a PEA (1993), podríamos decir que las competen- 
cias, más que poseerse, se ejercen y se distribuyen, de manera que están: sim- 
bólicamente distribuidas (entre los diferentes sistemas de signos con carga 
semiótica que operan en el entorno de trabajo en red), socialmente distribuidas 
(entre todos los miembros del grupo, que son a la vez proveedores y receptores 
de conocimientos), y fisicamente distribuidas (entre los dispositivos tecnológicos 
y los miembros del grupo). 

Tomando como punto de partida la confluencia entre trabajo cooperativo y 
TIC, MITTLEMAN y BriGGS (1998) identifican siete tipos básicos de grupos vir- 
tuales susceptibles de funcionar tanto en contextos laborales como de forma- 
ción. Por nuestra parte, y como resultado de la aplicación cruzada de dos cri- 
terios relativos, respectivamente, al carácter esperado o inesperado de la 
demanda que está en el origen de la actividad y a la existencia de una relación 
de independencia o de interdependencia entre los miembros, hemos sintetiza- 
do estos siete tipos básicos de grupos en cuatro grandes categorías (ver la 
Tabla 5) 


Tabla 5. Tipos básicos de equipos virtuales (adaptado de MITTLEMAN 
y BricGs, 1998) 


+ Demanda esperada Demanda inesperada 


Relación de EQUIPOS DE TRABAJO EN RED | EQUIPOS PARALELOS 
independencia EQUIPOS DE SERVICIOS EQUIPOS DE ACCIÓN INMEDIATA 


Relación de DESARROLLO DE PROYECTOS | EQUIPOS DE GESTIÓN 
interdependencia | EQUIPOS DE PRODUCCIÓN 
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a) Grupos de trabajo virtual que actúan sobre demandas previstas y a menu- 
do planificadas previamente, y que establecen las relaciones en base a un 
formato colaborativo, es decir, con roles y funciones independientes entre 
sus miembros. Ejemplos de este tipo de grupos son los denominados 
“equipos de trabajo en red” (networked teams), en los que varios indivi- 
duos colaboran para alcanzar una meta común, y “los equipos de ser- 
vicio”, creados para proveer un servicio específico durante un periodo de 
tiempo determinado. 

b) Grupos de trabajo virtual que se centran también en demandas previstas 
o conocidas, pero cuyos miembros establecen relaciones de coopera- 
ción con el fin de abordarlas y alcanzar las metas deseadas. En este 
caso, las funciones que asumen los miembros del grupo son interdepen- 
dientes: si un miembro no posee o no aporta la información apropiada, O 
no realiza adecuadamente su parte del trabajo, todo el grupo se resien- 
te, por lo que es imprescindible un apoyo mutuo entre todos ellos. Son 
ejemplos de este tipo de grupos los equipos de desarrollo de proyectos o 
los equipos de producción, en los que la realización de la tarea y el logro 
de los objetivos requieren la coordinación eficaz de todos y cada uno de 
sus miembros. 

c) Grupos de trabajo virtual que deben actuar frente a situaciones inespera- 
das y en los que se potencian básicamente relaciones de independencia 
entre sus componentes. Los equipos paralelos, que realizan funciones 
que una organización regular no quiere o no puede asumir, y los equipos 
de acción, que tratan de dar una respuesta inmediata a situaciones de 
emergencia, son ejemplos de este tipo de grupos. 

d) Grupos de trabajo virtual, por último, que también deben hacer frente a 
situaciones inesperadas y no conocidas de antemano, pero que se basan 
en relaciones de interdependencia entre sus miembros. Los equipos de 
gestión, constituidos por gestores que trabajan conjuntamente para 
enfrentar un problema emergente, son un ejemplo de esta categoría. 


Permitasenos señalar aún, para concluir este punto, que las tres característi- 
cas mencionadas —adaptabilidad, movilidad y cooperación— en torno a las cua- 
les se están desarrollando las nuevas herramientas TIC con mayor interés, a 
nuestro juicio, por su potencial impacto educativo responden a la filosofía y a los 
planteamientos de la llamada Web 2.0., como veremos más adelante, 


2.2. Nuevos escenarios 


Los escenarios educativos, como cualesquiera otros escenarios, están cons- 
tituidos por un conjunto de variables que los definen: unos actores particulares 
con unos roles y unos formatos de interacción establecidos, unos contenidos con- 
cretos y unas modalidades de organización del tiempo, el espacio y los recursos 
específicos. La entrada en escena de las TIC modifica en buena medida cada 
una de esas variables y extiende los procesos educativos más allá de las paredes 
del centro escolar. Dejando a un lado las metas y contenidos, de los que nos ocu- 
paremos en el siguiente punto, queremos subrayar aquí los cambios que están 
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experimentando el rol de alumnos y profesores, las posibilidades y modalidades 
de interacción, las coordenadas espacio-temporales y el acceso a los recursos. 

Empezando por este último aspecto, no es excesivamente arriesgado aven- 
turar que en los próximos años los ordenadores serán omnipresentes —al menos 
en los países desarrollados y en los contextos socioculturales propios de la clase 
media— en cualquier contexto: en casa, en el gimnasio, en el banco, en el traba- 
jo, en el museo, en la calle, y también en las escuelas y en los centros educati- 
vos. Hace ya bastante tiempo que Weiser (1991) anticipara, con su expresión 
Ubiquitous Computer, un tiempo en el que los ordenadores estarian presentes 
por doquier hasta hacerse invisibles mediante su integración en nuestro paisaje 
cotidiano como un elemento más del mismo. La expresión de Weiser no sólo se 
ha revelado afortunada y exitosa, sino que su previsión está en vías de hacer- 
se realidad. De los primeros ordenadores, grandes máquinas que servían a 
muchos usuarios al mismo tiempo, se pasó al formato de un usuario y un orde- 
nador personal para, en estos momentos, empezar a considerar la idea de un 
usuario que tiene a su alcance muchos ordenadores. Para Weiser (1991), la idea 
motriz es opuesta a la que sostiene el enfoque de la realidad virtual. No se trata 
de poner a la persona dentro del mundo ficticio que genera el ordenador, sino de 
integrar al ordenador en nuestro mundo humano. 

Cada terminal y cada red inalámbrica —cada vez más numerosas y asequi- 
bles— podrá, al margen de la posibilidad de conectarnos con nuestros propios 
servidores, ofrecer un servicio educativo. Mientras esperamos a ver una película 
o a que nos traigan el menú, podremos revisar la filmografía de ese director o las 
opiniones que distintos gourmets han emitido sobre la cocina de ese estableci- 
miento. Existen ya actualmente en algunos museos guías electrónicas (Electronic 
guidebooks) que estimulan una interacción sofisticada entre la obra exhibida y el 
espectador. De este modo, los escenarios denominados de educación no formal 
e informal pueden pasar a ser plenamente educativos si se programan conteni- 
dos con ese propósito, Asistir a un parque temático y aprender sobre la historia 
de la China milenaria mientras paseamos por una gran muralla de cartón-piedra, 
o sobre el funcionamiento del barco de vapor al tiempo que navegamos en un 
prototipo sobre un Mississippi a escala, son ya posibilidades absolutamente vero- 
similes. 

Autores como ScHiLir, ADAMS y WANT (1994) o Bravo, HERVAS Y CHAVIRA 
(2005) han empleado la noción de ordenador sensible al contexto (Context- 
aware computing) o de “inteligencia ambiental” para describir las posibilidades 
que puede tener un espacio educativo, por supuesto también un aula, en el que 
los participantes son identificados electrónicamente (gracias a la lectura, por 
radiofrecuencia, de una etiqueta electrónica que porta el sujeto) y la informa- 
ción que emite el sistema (por ejemplo, una proyección en una pizarra electró- 
nica o un mensaje en audio) puede ser personalizada a partir de la información 
registrada y analizada desde la última visita del participante. De este modo el 
ordenador puede adaptarse a características del usuario (idioma, edad, conoci- 
mientos, experiencia, etc.), puede comparar su última conducta con la que se 
está produciendo en ese momento (por ejemplo, comparación del desarrollo de 
la resolución de un problema que realizó previamente con la resolución en cur- 
so del mismo problema), puede ofrecerle un registro estadistico de sus inter- 
venciones, etc. 


© Ediciones Morata, S. L. 


Educación y aprendizaje en el siglo xx1: Nuevas herramientas, nuevos... 37 


En cuanto al rol de profesores y alumños y las formas de interacción que las 
TIC propician, los cambios también parecen irreversibles. La imagen de un pro- 
fesor transmisor de información, protagonista central de los intercambios entre 
sus alumnos y guardián del currículum, empieza a entrar en crisis en un mundo 
conectado por pantallas. Continuamente aparecen grupos de estudiantes que, a 
través de Internet, colaboran y se ayudan en sus tareas escolares con pasmosa 
facilidad; webs temáticas que tratan cualquier tema de forma actualizada con 
diferentes niveles de profundidad y acceso a veces directo a los autores más rele- 
vantes y a su obra, a expertos consultores o simplemente a estudiantes avanza- 
dos que han pasado por un mismo problema o se enfrentaron a una duda pareci- 
da; webs que ponen a disposición de los usuarios todo tipo de recursos 
video-gráficos o de herramientas para representar datos e informaciones de un 
modo altamente comprensivo y comprensible; etc. Parece inevitable a medio pla- 
zo que, ante este despliegue de medios y recursos, el profesorado vaya abando- 
nando progresivamente el rol de transmisor de la información y lo sustituya por 
los de selector y gestor de los recursos disponibles, tutor y consultor en la reso- 
lución de dudas, orientador y guía en la realización de proyectos y mediador en 
los debates y discusiones. 


2.3. Nuevas finalidades 


Según la Comisión Europea (1996), el modelo tradicional de empleo a tiempo 
completo y de duración indefinida en un mismo centro de trabajo durante toda. la 
vida no responde a las necesidades de una producción de bienes y servicios 
basada en el conocimiento. En el futuro, se afirma, las personas deberán confiar 
más en su cualificación y sus competencias para encontrar trabajo que en la 
seguridad de un puesto de trabajo fijo. Desgraciadamente la evolución del mer- 
cado de trabajo parece dar la razón a la Comisión Europea y la precariedad en el 
empleo, junto con la creciente competitividad y movilidad de los trabajadores, 
auguran cambios radicales en el mercado laboral, en los perfiles profesionales, y 
consecuentemente en los procesos de formación. 

¿Cuáles son los competencias que, en este nuevo escenario, deberán adqui- 
rir y desarrollar las personas para poder afrontar con garantías de éxito los pro- 
cesos de cambio y transformación que se están produciendo? De acuerdo con el 
proyecto DeSeCo — Definition and Selection of Competencies— de la OCDE, 
estas macrocompetencias, competencias básicas o competencias clave que 
deberían adquirir todos los ciudadanos y ciudadanas pueden agruparse en tres 
categorías (RYCHEN y SALGANIK, 2001; 2003): ser capaz de actuar con autonomía 
(incluye las capacidades de formar y poner en práctica planes de vida y proyec- 
tos personales, de defender y afirmar los propios derechos, intereses, limitacio- 
nes y necesidades, y de actuar teniendo en cuenta el contexto o marco más 
amplio); ser capaz de interactuar en grupos socialmente heterogéneos (incluye 
las capacidades de cooperar, de relacionarse bien con los demás y de controlar y 
resolver conflictos); y ser capaz de emplear recursos e instrumentos de modo 
interactivo (incluye las capacidades de utilizar con flexiblidad datos, lenguajes y 
textos, y en especial los medios digitales). Esta última competencia clave, por lo 
demás, está estrechamente relacionada con la denominada alfabetización digital 
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(e-literacy), que puede caracterizarse, de acuerdo con GiLsTER (1997), como “la 
capacidad de comprender y usar la información en múltiples formatos y de fuen- 
tes diversas cuando se presenta a través de ordenadores” (ver el Capítulo XIV). 

Monereo y Pozo (2007) señalan que estas competencias deben poderse apli- 
car y utilizar en los cuatro grandes escenarios sociales en los que, a grandes tra- 
zos, tiene lugar el desarrollo de las personas, al menos en los países desarrolla- 
dos: el escenario educativo entendido en un sentido amplio e incluyendo tanto las 
situaciones y actividades de educación formal e informal como el aprendizaje y la 
formación a lo largo de la vida; el escenario profesional y laboral; el escenario 
comunitario, próximo (vecindaro, barrio, ciudad, comarca) y lejano (país, región, 
mundo); y el escenario personal (relaciones de pareja, familiares y de amistad). 
Las personas deben adquirir las competencias necesarias para afrontar y resol- 
ver las situaciones y problemas con los que se ven confrontadas en cada uno de 
estos escenarios y que, a juicio de los autores, pueden ser de tres grandes tipos: 
situaciones y problemas que, por su naturaleza y frecuencia, son prototípicos de 
cada escenario (por ejemplo, realizar una presentación en el escenario educati- 
vo; atender a un cliente en el escenario profesional; adoptar una postura y ejercer 
el derecho al voto en el escenario comunitario; o respetar la intimidad y privaci- 
dad de las personas con las que se convive en el escenario personal); situacio- 
nes y problemas emergentes que, si bien son todavía relativamente poco habi- 
tuales, pueden ver incrementada significativamente su presencia de acuerdo con 
los indicios existentes (por ejemplo, la violencia escolar; los trastornos alimenta- 
rios como la anorexia, la bulimia o la obesidad; la implantación de la administra- 
ción electrónica; o la adicción a las TIC y a Internet y su impacto sobre las rela- 
ciones familiares y de pareja); y finalmente situaciones o problemas proactivos, 
en el sentido de que tratan de poner de manifiesto y resolver problemas latentes 
o de llamar la atención sobre situaciones injustas o poco satisfactorias (por ejem- 
plo, la regulación del uso de las TIC en el ámbito escolar familiar; la necesidad de 
aplicar medidas de discriminación positiva hacia las mujeres en determinados 
entornos laborales; o el grado de tolerancia aceptable ante determinadas con- 
ductas y manifestaciones religiosas y culturales). 

El impacto de las TIC sobre la aparición de estas necesidades educativas y la 
puesta en relieve de las nuevas competencias que las personas necesitamos 
adquirir y desarrollar en el marco de la Sociedad de la Información es un tema 
complejo, ya que, por una parte, están en el origen de las nuevas necesidades 
educativas y de formación, pero por otra parecen destinadas a jugar un papel 
decisivo en su satisfacción, De qué modo y en qué medida pueden hacerlo plan- 
tea sin embargo numerosas incertidumbres, algunas de las cuales los distintos 
capítulos de esta obra tratan de empezar a desvelar. En todo caso, como afirma 
SUAREZ (2003), no todo lo que es tecnológicamente viable es educativamente per- 
tinente. Ni todo lo tecnológicamente viable y educativamente pertinente, añadi- 
riamos nosotros, es realizable en cualquier contexto educativo. 

Los estudios realizados hasta la fecha ponen de manifiesto la dificultad de 
implementar usos educativos de las TIC en todos los niveles del sistema, desde 
la educación básica hasta la educación superior universitaria, que comporten 
realmente una innovación en los métodos de enseñanza y una mejora de los pro- 
cesos y resultados del aprendizaje. Venezxy y Davis (2002), por ejemplo, mues- 
tran cómo experiencias satisfactorias en la aplicación de las TIC en determinados 
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centros educativos son después poco o nada transferibles a otras realidades. 
Está ampliamente documentado, por lo demás (ver, por ejemplo, Cuban, 2003, 
así como los estudios referidos en el Capítulo III de este libro) que escuelas dota- 
das con los últimos avances en herramientas, infraestructuras y software TIC 
desarrollan a menudo prácticas educativas de muy bajo nivel. 

La explicación de esta dificultad hay que buscarla en el hecho de que, tanto 
las posibilidades que ofrecen las TIC para la enseñanza y el aprendizaje, como 
las normas, sugerencias y propuestas de uso pedagógico y didáctico de las mis- 
mas, son siempre e irremediablemente reinterpretadas y reconstruidas por los 
usuarios, profesores y alumnos, de acuerdo con los marcos culturales en los que 
se desenvuelven y de la dinámica de las actividades que despliegan conjunta- 
mente en los centros educativos y en las aulas (CoLL, MAURI y ONRUBIA, 2008; 
CoLL, ONRUBIA y MAURI, 2007). Asi, un centro educativo, un equipo docente o un 
profesor con muchos años de recorrido, con sólidas concepciones objetivistas y 
prácticas eminentemente transmisivas, acabarán utilizando probablemente las 
TIC para complementar las clases expositivas mediante lecturas y ejercicios 
auto-administrables en la red, pero difícilmente lo harán para que los estudiantes 
participen en foros de discusión, trabajen colaborativamente o busquen y con- 
trasten informaciones diversas sobre un mismo tema. 

Como ya dijera Mc LuHan hace medio siglo: “En nombre del progreso, la cul- 
tura establecida lucha siempre por forzar a los nuevos medios a hacer la tarea de 
los antiguos””. La clave, por tanto, no está en comparar la enseñanza basada en 
TIC y la enseñanza presencial, tratando de establecer las ventajas e inconve- 
nientes de una y otra, sino más bien en investigar cómo podemos utilizar las TIC 
para promover la adquisición y desarrollo de las competencias que necesitan las 
personas en la “era del conocimiento” (ScARDAMALIA, 2004). 


3. Líneas emergentes, retos y desafíos 


La psicología de la educación, en tanto disciplina que estudia los cambios psi- 
cológicos que se producen en las personas como consecuenca de su participa- 
ción en situaciones y actividades educativas, debe colocar en un lugar privilegia- 
do de su agenda el estudio de los cambios que provocan las situaciones 
educativas basadas total o parcialmente en el uso de las TIC. Ello supone adop- 
tar una doble mirada. En primer lugar, una mirada sobre la naturaleza de los cam- 
bios que pueden producirse en los actores educativos, en particular alumnos y 
profesores, y en sus formatos de interacción. Más concretamente, se trata de 
analizar qué es lo que cambia (los discursos, las representaciones, las prácticas, 
los procesos, los resultados, ...). También cómo se producen los cambios y si tie- 
nen características distintas a los que se producen en situaciones y actividades 
educativas en las que no estan presentes las TIC. Y por supuesto, cuál es el sen- 
tido de los cambios y si son generalizables y transferibles a otros contexos y 


l Estado 
7 Citado por Horacio C. Reccin! en una entrevista publicada en el portal educativo del 
argentino educ.ar (http:/coleccion.educ.ar/CDinstitucional/contenido/entrevistasMoracio_reggini. html) 

“Las computadoras deben considerarse como un medio expresivo para la creación: esa fue la 
esencia de Logo”. 
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situaciones de enseñanza y aprendizaje. Y en segundo lugar, una mirada sobre 
las características y cualidades de las situaciones educativas que pueden inducir 
esos cambios, es decir, sobre los distintos tipos de contexos y entornos en los 
que se plantean actividades y prácticas educativas basadas total o parcialmente 
en el uso de las TIC. 

Basta una somera consulta de los trabajos presentados en los congresos de 
las principales asociaciones internacionales de investigación educativa (la Euro- 
pean Association for Research on Learning and Instruction, EARLI, en Europa; y 
la American Educational Research Association, AERA, en los EE.UU.), para dar- 
se cuenta de que efectivamente los esfuerzos de los investigadores se están 
orientando desde hace algunos años en ambas direcciones. Más allá de esta 
constatación, sin embargo, falta una cierta visión en perspectiva de cuál puede 
ser el horizonte de la investigación educativa en este ámbito durante la próxima 
década. A riesgo de equivocarnos, dada la rapidez con la que se producen los 
cambios y transformaciones en la Sl en general y en las TIC en particular, pen- 
samos que existen algunos ejes básicos de desarrollo que permiten especular 
sobre, nuevamente, las herramientas, los escenarios y las finalidades en torno a 
los cuales va a producirse buena parte de la investigación psicológica centrada 
en el uso educativo de las TIC en la próxima década. 


3.1. Herramientas previsibles: De la WEB 1.0 a la WEB 3.0 


Desde la aparición de Internet tal como la conocemos actuamente, con la cons- 
trucción y puesta en marcha del primer navegador y el primer servidor web en 1991 
en el CERN de Ginebra de la mano de Tim Berners-Lee ?, han pasado apenas dos 
décadas en las que la red de redes ha experimentado un desarrollo espectacular. 
Lejos queda el impacto que produjo Netscape, el primer navegador masivo, y los 
programas que permitían la descarga de archivos de texto, de música, imágenes y 
posteriormente de vídeos. Esta forma de concebir Internet como un inmenso repo- 
sitorio de contenidos, al que los usuarios pueden acceder para buscar y descargar- 
se archivos, corresponde por así decir a la infancia de la red y ha sido denominada 
"Web 1.0” o fase “puntocom”. Su paralelismo con lo que podríamos denominar una 
visión tradicional de la educación y un planteamiento transmisivo-receptivo de la 
enseñana y del aprendizaje es evidente. Hay un administrador (el webmaster en un 
caso, el profesor en el otro) que es quien determina el qué, cuándo y cómo de los 
contenidos a los que pueden acceder los usuarios (los internautas en un caso; 
los alumnos en el otro), que se limitan a leer, seguir las instrucciones y descargar- 
se archivos de un sitio estático que se renueva con cierta periodicidad. Uno de los 
buques insignia de la Web 1,0 es el acceso en red a la enciclopedia británica?. 

El declive de este periodo concidirá con el ascenso y cierre de un programa 
emblemático para toda una generación, Napster, el primer sistema de distribución 
de archivos de popularidad masiva "°. El programa, aparecido en 1999, ofrecía la 
posibilidad de compartir todo tipo de ficheros (en especial de música) con otros 


è http://es.wikipedia.org/wiki/Tim_Berners-Lee ° 
9 http:/Anto.britannica.co.uk/ 


19 http://es.wikipedia.org/wiki/Napster 
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usuarios, actuando de hecho como un motor de búsqueda y utilizando un servidor 
principal para alojar la lista de usuarios conectados y los archivos campartidos. 
Napster alcanzó su máximo de popularidad en 2001 con más de 26 millones de 
usuarios, pero ese mismo año un juez ordenó su cierre como consecuencia de una 
denuncia por violación de derechos de autor interpuesta por varias empresas dis- 
cográficas. La filosofía que estaba en el origen de Napster, sin embargo, sobrevi- 
vió y se ha incorporado a los planteamientos de la nueva fase de Internet en que 
nos encontramos actualmente conocida como “Web 2.0” o “Web social”. 

La expresión Web 2.0 empieza a utilizarse a partir de 2001 de la mano de 
autores como T. O'ReiLLY (2005). Si la Web 1.0 puede entenderse como la infan- 
cia de Internet, podríamos decir, siguiendo con la metáfora, que con la Web 2.0 
alcanza la pubertad. La red ya no es únicamente un espacio al que dirigirse para 
buscar y descargarse información y todo tipo de archivos. Además, comienza a 
incorporar y coordinar información de fuentes distintas, a la manera de piezas de 
un enorme puzzle, relacionando datos y personas que facilitan un aprendizaje 
más significativo por parte del usuario. El mash-up, la mezcla o remezcla de 
recursos y contenidos con el fin de construir entornos más ajustados a las nece- 
sidades y deseos de un usuario o un grupo de usuarios, se convierte en una 
estrategia habitual de uso de Internet. El software se abre (open software) y se 
libera (free software) y los usuarios se convierten en verdaderos protagonistas de 
su crecimiento y sofisticación. Frente a.la prestigiosa, aunque cerrada, “Britanni- 
ca online” *!, nace la Wikipedia*?, que se alimenta de las definiciones y artículos 
de sus usuarios, aportaciones que son depuradas y corregidas mediante distintos 
mecanismos con el fin de evitar los errores y el vandalismo informático. 

Básicamente la Web 2.0 pretende sustituir el escritorio de nuestro ordenador. 
Mediante la utilización de protocolos estandarizados, gracias a lenguajes como el 
XMLo el AJAX (ver Capítulo XIV), cualquier usuario puede emplear el contenido de 
una web en otro contexto y añadir aplicaciones específicas a una página personal 
(por ejemplo, creando hojas híbridas con información propia y añadiendo un apli- 
cativo de carreteras y una agenda, tomados de otro lugar). Ala anexión de conteni- 
do ajeno se la denomina sindicación de contenidos, Junto a esta potencialidad, 
existe otro mecanismo tan simple como poderoso, la folksonomy, término utilizado 
para referirse a la organización colaborativa de la información en categorías a par- 
tir de una serie de etiquetas (tags) propuéstáas por los mismos usuarios. La idea 
básica es que el resultado final, la clasificación de la información resultante de las 
etiquetas aportadas por el conjunto de los usuarios, será mejor y más útil que cual- 
quiera de las clasificaciones individuales y, por supuesto, que cualquier clasificación 
taxonómica prefijada. La folksonomy está en la base de servicios y programas tan 
conocidos y populares como del.icio.us!’ y es una utilidad que, al igual que la sin- 
dicación de contenidos, está actualmente incorporada a la mayoría de blogs y wikis 
—otras herramientas típicas de la Web 2.0— y a cada vez más sitios web. 

La Web 2.0 se encuentra todavía en plena expansión y resulta difícil aventu- 
rar cuales serán sus límites (ver, por ejemplo, ANDERSON, 2007; Cogo ROMANI y 


34 www,britannica.co,uk 


1 http://es.wikipedia.org/ 
13 http://delicious.com/ 
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PARDO KUKLINSKI, 2007; FRANKLIN Y HARMELEN, 2007). En cualquier caso, al poner el 
acento en los programas, utilidades y servicios que permiten al usuario crear y 
difundir sus propios contenidos, así como en la posibilidad de intercambiar, com- 
partir y reutilizar los contenidos creados por uno mismo y por otros, la Web 2.0 abre 
perspectivas de sumo interés para la puesta en marcha de propuestas pedagógi- 
cas y didácticas basadas en dinámicas de colaboración y cooperación. Es lógico, 
en consecuencia, que buena parte de las 20 herramientas más valoradas de la edi- 
ción de 2008 del “Directorio de herramientas para el aprendizaje” elaborado por el 
Centre for Learning £ Performance Technologies (ver la Tabla 4, pág. 32) partici- 
pen de la filosofía y los planteamienos de la Web 2.0. Esta filosofía impregna ade- 
más en la actualidad la mayoría de las propuestas tecnológicas y pedagógicas 
centradas en el uso de las TIC, por lo que no es de extrañar que buena parte de 
los contenidos presentados en los capítulos siguientes de este libro, especial- 
mente los dedicados a revisar y analizar los entornos virtuales de enseñanza y 
aprendizaje, sean en buena medida tributarios de sus planteamientos. 

Pero algunas voces autorizadas, como la del propio Berners-Lee, anuncian 
ya una nueva etapa en el desarrollo de Internet, la de la “Web 3.0” o “web semán- 
tica”. La web semántica es una visión de Internet en la que la información pueda 
ser comprensible para —y no sólo localizable y accesible por— los ordenadores, 
y ello con la finalidad de que puedan realizar exactamente las mismas tareas que 
los humanos y no limitarse únicamente, como de hecho lo hacen ahora, a alma- 
cenar, buscar, encontrar, procesar, combinar y transferir información: 


“Tengo un sueño de la Web [en el que los ordenadores] son capaces de analizar 
todos los datos de la Web: el contenido, los enlaces y los intercambios entre personas 
y ordenadores. Una web semántica, que sería entonces posible, todavía tiene que sur- 
gir, pero cuando lo haga, los procedimientos comerciales, burocráticos y nuestras 
vidas cotidianas estarán gestionados por máquinas que hablarán con otras máquinas. 
Los "agentes inteligentes’ que las personas han pregonado desde tiempos ancestra- 
les se materializarán finalmente”. 

(Tim Berners-Lee, 1999, citado en http://en.wikipedia.org/wiki/Semantic_Web. 
Traducción de los autores.) 


Más allá de esta descripción visionaria, la Web 3.0 se anuncia como una base 
de datos global capaz de proporcionar recomendaciones personalizadas a los 
usuarios ante preguntas del tipo: a partir de mis características psicológicas, físi- 
cas, culturales, presupuestarias, etc. ¿qué debería visitar en esta ciudad?, ¿en 
qué master me convendría matricularme el próximo año?, ¿qué tipo de plan de 
pensiones debería suscribir?, etc. La red semántica es aún una idea experimen- 
tal que cuenta con algunos prototipos como FOAF (Friend-of-a-friend) '*, Power- 


14 El proyecto Friend of a Friend tiene como objetivo crear una red de ordenadores capaces de 
leer páginas que describen personas, las relaciones que existen entre ellas y lo que crean o hacen. 
Tras proporcionar una descripción somera de las coordenadas de una persona —el nombre, la direc- 
ción electrónica y un listado de amigos—, se pone en marcha un motor de búsqueda automatizado 
que trata de descubrir información acerca de esa persona explorando los lugares y comunidades a 
las que pertenece o en los que se menciona, La finalidad última del proyecto es que, a partir de la 
información generada, se puedan buscar personas con intereses semejantes, constituir comunidades 
virtuales sobre proyectos comunes, poner en marcha weblogs con articulos y opiniones afines, cons- 
tituir clubs para el ocio en los que los miembros resultan confiables, etc. (www.foaf-project.org/) 
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Web 1.0, 2.0 y 3.0. 


3.2. Escenarios educativos probables: Educación sin paredes 
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y los escenarios educativos, al tiempo que plantean nuevos retos y desafios a la 
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i i la manera como las personas inleractuamos con 
Lanata lima de PROA pa comprender nuestro lenguaje. El primer produc- 


to de Powerset, disponible desde mayo de 2008 (http://www.powerset.com/), es una herramienta 


construida para mejorar y enriquecer la juntas formuladas por el usuario, proporcionando 

Wikipedi ir de pal clave, frases O pregu f 
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16 Hakia es un buscador que utiliza UNA tecnología de búsqueda “semán! 


y .hakia. . 
paración y el contraste de significados Y conceptos (http//company.hakia.com/) 
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tros culturales, etc.) en los que será posible llevar a cabo, con el apoyo de las TIC, 
actividades y prácticas con finalidades claramente educativas; probablemente 
sea éste el escenario que conozca un mayor desarrollo en un futuro próximo 
como consecuencia del impacto de las herramientas y aplicaciones propias de la 
Web 2,0 (weblogs, wikis, webquests, portafolios virtuales, folksonomías, etc.). Y 
en tercer y último lugar, un escenario global y omnipresente, una especie de 
“mega-centro educativo”, en el que la ubicuidad de las TIC y el desarrollo de las 
tecnologías móviles y de las redes inalámbricas harán posible el aprendizaje en 
prácticamente cualquier lugar y situación. 

En estos tres escenarios, y en función tanto de las concepciones epistemo- 
lógicas sobre la enseñanza y el aprendizaje que sustenten los actores, como de 
las finalidades educativas consideradas prioritarias en cada caso y las dinámicas 
concretas que se establezcan, acabarán definiéndose los usos efectivos que 
profesores y alumnos, o más en general, agentes educativos y aprendices, 
hagan finalmente de las TIC. En el Capitulo IIl de este libro volveremos sobre el 
tema de los usos educativos de las TIC, revisaremos algunas tipologías de usos 
y propondremos algunos criterios para valorar su impacto sobre la enseñanza y 
el aprendizaje. Por el momento, y adoptando una mirada estrictamente descrip- 
tiva, finalizaremos este punto subrayando la existencia de usos de las TIC fuer- 
temente contrastados entre sí en función de los elementos o ingredientes de los 
procesos educativos e instruccionales que toman como foco: usos centrados en 
los conocimientos y en la actividad autónoma y autorregulada de los alumnos 
(actividades de indagación, exploración, experimentación, descubrimiento, etc.); 
usos centrados en la presentación, organización y exploración de los contenidos 
del aprendizaje (lecturas, glosarios, esquemas, mapas conceptuales, esquemas, 
simulaciones, etc.); usos centrados en la presentación y transmisión de la infor- 
mación por el profesor o- por expertos (presentaciones, demostraciones, con- 
ferencias, videoconferencias, etc.); y usos centrados en la interacción y la comu- 
nicación entre los participantes, profesor y alumnos (foros, chats, análisis 
colaborativo de casos, resolución colaborativa de problemas, desarrollo de pro- 
yectos en grupo, etc.). 


significado. 


zadas a partir de preguntas y búsquedas 
Usuarios humanos y agentes artificiales 


Respuestas e informaciones personali- 
El profesor y los alumnos son consumi- 
En fase experimental (ejemplos): 


» FOAF (Friend-ot-A-Friend) 


El ordenador selecciona y asesora 
- Powerset 
» Hakia 


x 
s 
Š 


Wikipedia 
Flickr 
Wikis 


Folksonomías 


Red Social Red Semántica 


Creación y difusión de información 


administran e intercambian infomación, dores y productores 


estableciendo dinámicas de colabora- 


ción y cooperación, 


dinámica (continuamente actualizable 


y combinable) 


Usuarios humanos 
El profesor y los alumnos seleccionan, 
Blogs personales 


Tabla 6. Comparación entre la WEB 1.0, 2.0 y 3.0 
Napster 


3.3. Finalidades potenciales: Entre el neoliberalismo 
y los movimientos sociales 


Al referirnos a las finalidades de la educación escolar no debemos olvidar que 
los sistemas educativos se asentaron en todos los países, a partir de la segunda 
mitad del siglo xix, sobre la idea de Estados-nación como construcciones politi- 
cas, sociales y culturales relativamente homogéneas. En este marco, las escue- 
las tenían como función principal enseñar contenidos estables, perdurables, ins- 
titucionalizados, necesarios para convertirse en un “buen” ciudadano en un 
determinado Estado nacional. La misión del docente consistía precisamente en 
asegurar la transmisión de los valores y las formas culturales de esa comunidad 
idealizada que es la nación, a las nuevas generaciones. Sin embargo, la uniformi- 
dad y la homogeneidad cultural han dejado de ser en buena medida rasgos distin- 
tivos de los Estados-nación —si es que alguna vez lo fueron realmente—, lo cual 


Repositorio de información estática 


(con posibilidad de enlaces hiperme- 
Básicamente los alumnos acceden a 


Básicamente el protesor selecciona y 
la información y la consultan 


administra la información 
Sistemas de gestión de contenidos 


Usuarios humanos 
Directorios (taxonomias) 


Usuarios y rol 


cas es una forma de codificar un documento que, junto con el texto, incorpora etiquetas o marcas que contienen información adicional acerca de la estructura del texto o su presentación. 


("AJAX (Asynchronous JavaScript And XM): es una técnica de desarrollo Web para crear aplicaciones interactivas. Éstas se ejecutan en el navegador del usuario y mantienen una comu- 
nicación asincrona con el servidor en segundo plano. De esta forma es posible realizar cambios sobre la misma página sin necesidad de recargarla. Ello permite incrementar y mejorar la 


interactividad, la velocidad y la usabilidad. 
(1) OWL (Wab Ontology Language): es un lenguaje basado en una ontología, es decir, en un conjunto de términos precisos empleados para definir y representar conocimientos especificos 


en un determinado dominio. La precisión y homogeneización de esos términos puede permitir a una parsona o a un programa informático reconocer y compartir un determinado 


() HTLM (Hyper Text Language Markup): lenguaje diseñado para estructurar textos y presentarlos en forma de hipertexto. Es el formato estándar de las páginas web. Un lenguaje de mar- 
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genera no pocas incertidumbres y ambigúedades sobre las finalidades de la edu- 
cación escolar en el mundo actual. 

Las TIC e Internet no sólo tienen una cuota importante de responsabilidad en 
esta situación, sino que se encuentran a menudo en el centro del debate. Así, por 
ejemplo, en algunos círculos se alimentan unos planteamientos, que por nuestra 
parte no dudamos en calificar de maniqueos y poco realistas, que presentan las 
escuelas como instituciones obsoletas que acumulan todos los males y las TIC e 
Internet como el remedio capaz de acabar con estos males y de refundar la insti- 
tución escolar. Con las TIC sería posible finalmente hacer entrar el “mundo real" 
en.las aulas y en las escuelas y basar el aprendizaje de los alumnos en la inda- 
gación y la creatividad. Detrás de estos planteamientos se esconden a menudo, 
a nuestro juicio, los intereses de grupos económicos que aspiran a crear nuevos 
consumidores y a usurpar de paso el poder que, aunque debilitado, siguen deten- 
tando los sistemas de educación formal. Avivando sentimientos de incompeten- 
cia y desesperanza entre el profesorado, el alumnado y sus familias, estos gru- 
pos esperan, acechantes, que los centros se acojan a “soluciones externas”, 
ajenas las finalidades de la educación escolar, sin interrogarse sobre el sentido y 
el alcance de esta opción. f 

Otro frente de debate lo constituyen las distintas “brechas digitales” *”, las dis- 
tancias que, como ya hemos comentado en el primer apartado de este capitulo, 
se crean en la Sociedad de la Información entre los “info-ricos” y los “info-pobres”, 
entre los países y los sectores de la población que acceden a un uso constructi- 
vo, enriquecedor y creativo de las TIC y los que no acceden a ellas o lo hacen úni- 
camente como consumidores. 

A las dos cuestiones mencionadas habría que sumar aún las críticas que se 
han dirigido en ocasiones a las TIC y a Internet por sus efectos colaterales, nega- 
tivos para la educación, la enseñanza y el aprendizaje. HAYTHORNTHWAITE y NIEL- 
SEN (2007) han resumido estas críticas en los puntos siguientes: 


* promueven una comunicación de baja calidad, básicamente apoyada en 
textos escritos; 


restringen las comunicaciones emocionales, complejas y expresivas; 
potencian las relaciones sociales superficiales y en ocasiones favorecen la 
irresponsabilidad y la falta de compromiso; 

permiten la agresión verbal, el insulto y los diversos “ismos” (racismo, sexis- 
MO, ...); 

* se favorece el abandono de las relaciones locales; 

se propaga y refuerza un saber más inestable, profano y mundano (infoxi- 
cación); 

* ante este orden de cosas, ¿qué finalidades y actitudes educativas sería 
preciso promover? 


' En general el término se refiere a la marginación que sufren los países pobres respecto a los 
ricos o desarrollados; sin embargo también se habla de brecha generacional (marginación de las per- 
sonas mayores), relativa al género (marginación de las mujeres), brecha cultural (marginación de las 
personas con pocos estudios), idiomática (marginación de los usuarios de habla no inglesa), etc. Exis- 
te una dirección web especializada en la temática: http://www.labrechadigital.org 
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Vamos a finalizar el capítulo comentando, de forma necesariamente esque- 
mática, algunos retos y desafíos especialmente acuciantes que a nuestro juicio 
plantean las TIC en general, e Internet en particular, desde el punto de vista de 
las finalidades de la educación escolar, así como algunas vías para abordarlos. 


a) En relación con el descrédito de la escuela como institución legitimada 
para conservar, crear y transmitir el conocimiento y la propuesta de sustituirla por 
entornos y profesores virtuales mediante el uso generalizado de las TIC. 

Parece poco discutible que parte de la crisis de las instituciones educativas 
tradicionales obedece a la pérdida de poder e influencia social, especialmente en 
los niveles de la enseñanza no universitaria. Por una parte, el rechazo a los 
modos tradicionales y autoritarios de ejercer la autoridad, opuestos a los modos 
propios de las sociedades democráticas y, por otra, las facilidades para acceder 
a la información y al conocimiento más allá de las escuelas y sin intervención 
directa del profesorado, han erosionado fuertemente la tradicional relación asi- 
métrica que gobernaba las relaciones entre docentes y discentes. Esta erosión 
está en buena medida en el origen de las voces que preconizan la obsolescencia 
de la escuela y de la acción docente del profesorado y la conveniencia de reem- 
plazarlos por aulas y profesores virtuales. Sin embargo, como hemos argumen- 
tado en otro lugar (Monereo, 2005), estas propuestas son, además de ofensivas 
para un sector profesional que aún tiene el concepto de “vocación” como rasgo, 
inaceptables por al menos los siguientes motivos: porque los centros educativos 
y los profesores siguen siendo, por el momento, los depositarios de la cultura y 
los únicos que pueden transmitir esa cultura a las nuevas generaciones en con- 
diciones de fiabilidad y significatividad; porque algunos aprendizajes que se lle- 
van a cabo en las escuelas, como aprender a hablar, a leer y escribir, son tunda- 
mentales para llegar a ser un usuario competente de las TIC; y porque, como ya 
hemos apuntado, las informaciones que soporta Internet a menudo requieren ser 
filttadas, ordenadas, seleccionadas y contextualizadas para poder ser asimiladas 
y convertidas en conocimiento por los aprendices, y por el momento los que 
mejor pueden realizar esa labor son los profesores. 


b) En relación con la falta de compromiso personal y social que, según se 
afirma, producen en ocasiones las TIC e Internet como efectos colaterales, 

Frente a esta afirmación cabe oponer dos argumentos de peso. Por una par- 
te, la posibilidad de utilizar las TIC e Internet como una “tecnología persuasiva" 
—Captology—, es decir, como una tecnología susceptible de influir en los usua- 
rios con el fin de captarlos para una causa determinada y en principio noble 
(Foca, 20028). Y por otra, la existencia de movimientos sociales de todo tipo que 
centran buena parte de su actividad en Internet (campañas de sensibilización, 
convocatorias de concentraciones y manifestaciones, recogida de firmas, etc.) 
consiguiendo a menudo un fuerte compromiso de los participantes y alcanzando 
sus objetivos (DOMÉNECH, TIRADO y VAYREDA, 2005). 


18 Ver también la página web del Stanford University Persuasive Technology Lab (http://capto 
logy.stanford.edu/) 
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c) En relación con los riesgos de que las TIC e Internet favorezcan el aisla- 
miento, potencien el “flaming” '° y permitan esconder, manipular o suplantar iden- 
tidades. 

No cabe duda de que las narraciones de lo social y de la propia identidad tam- 
bién se contruyen a través de la red. Mediante los intercambios con los demás, 
pero también a través de sus comportamientos en calidad de aprendiz, consumi- 
dor, productor de documentos, etc., el usuario adquiere una reputación que le 
permite introducirse en determinados espacios exclusivos (listas de distribución), 
ser considerado confiable como comprador, tener determinados privilegios y pre- 
ferencias de acceso a ciertas comunidades, etc. Hay que reconocer, no obstante, 
que la posibilidad de fabulación e invención de una “personalidad virtual” o la 
construcción de identidades falsas es fácil e incluso frecuente en Internet (WaLLa- 
CE, 2001). Con el advenimiento de la Web 3.0 y los programas capaces de ras- 
trear las pistas de un usuario a través de sus correo electrónico, las tácticas de 
camuflaje serán sin embargo cada vez más dificiles. 

Por otra parte, empiezan a proliferar en Internet medidas específicas para 
que las interacciones entre usuarios resulten más adecuadas y satisfactorias: el 
establecimiento de reglas y principios de actuación por parte de administradores 
y moderadores, que deben ser respetadas por todos los participantes bajo la 
amenaza de expulsión si no lo hacen, el establecimiento de las denominadas 
"netiquetas”, los protocolos de conducta y las famosas FAQ (Frequently Asked 
Questions). Todas estas medidas tienen como finalidad potenciar una comuni- 
cación fluida y un trato correcto y agradable en las interacciones que se produ- 
cen en Internet. No faltan, sin embargo, las voces que advierten del peligro de 


que una excesiva regulación impida la controversia y acabe amenazando la plu- 
ralidad. 


d) En relación con las consecuencias negativas derivadas del exceso de 
información y los peligros de la “infoxicación”. 

También en este aspecto se están realizando esfuerzos importantes orienta- 
dos a formar a los alumnos como buscadores “estratégicos” de información, con 
el fin de que puedan discriminar entre la información verídica, genuina y rigurosa 
y la información errónea, simplista o malintencionada (ver el Capítulo XVII de este 
volumen). Por lo demás, en la medida en que la sobrecarga de información y la 
circulación de informaciones incorrectas, sesgadas o malintencionadas son fenó- 
menos inevitables en la Sociedad de la Información, la puesta en marcha de pro- 
gramas formativos que faciliten la adquisición y el desarrollo por parte de los 
usuarios de las competencias necesarias para hacerles frente es la única via de 
acción razonable. 


e) En relación con las “brechas digitales” y la aparición de nuevas fracturas 
sociales en torno a las TIC. 


La aparición de nuevos mecanismos de segregación y exclusión social en tor- 
no al acceso, y sobre todo al uso, de las TIC es un hecho incontestable que afec- 


1 Se utiliza el término flaming para designar la práctica de enviar mensajes hostiles, agresivos 
o insultantes. 
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ta, en todos los paises del mundo, a sectores de la población muy definidos (per- 
sonas con bajo nivel de renta y sin estudios o con estudios básicos, personas 
mayores, emigrantes, personas con discapacidades, etc.). También es un hecho 
la distancia que separa a los países desarrollados de los países en vías de desa- 
rrollo en lo que concierne al acceso y uso'de las TIC. Afortunadamente, la sensi- 
bilización de los gobiernos, de las instancias internacionales y de las grandes cor- 
poraciones ante los problemas provocados por las “brechas digitales” es cada 
vez mayor y todo hace prever que, en lo que concierne específicamente al acce- 
so a las TIC, las distancias entre países y sectores de población irán reduciéndo- 
se progresivamente. Entre otras razones, porque, como es sabido, Internet es ya, 
y lo será aún más en el futuro, una importante vía de acceso al consumo de toda 
clase de mercancías y servicios, y por lo tanto facilitando el acceso a Internet se 
facilita el acceso al consumo y se amplía el mercado. Mayores dificultades plan- 
tea sin duda la superación de las brechas digitales en lo que concierne a los usos 
de las TIC. Conseguir que, una vez alcanzado el acceso a las TIC, todos los sec- 
tores de la población puedan hacer de estas tecnologías un uso enriquecedor, 
constructivo y creativo es el verdadero y complejo reto al que nos enfrentamos en 
la actualidad. Y una vez más la educación formal y escolar, la única institución de 
las sociedades modernas capaz de llegar al conjunto de la población sin discri- 
minaciones de ningún tipo, es el mejor instrumento para conseguirlo. . 

Las TIC en general, e Internet en particular, proporcionan una oportunidad 
inmejorable para dar un salto hacia una educación de mayor calidad, basada en 
principios de solidaridad e igualdad. Sin embargo si no graduamos bien el salto, 
si no partimos de las diferentes realidades sociales y educativas, con sus logros 
y sus carencias, podemos acabar dando un salto en el vacío y el avance educa- 
tivo esperado puede quedarse en una operación económica y comercial más. 
Tendremos que hacer un esfuerzo importante con el fin de, como ya preconizara 
Edgar Morin en 1981, clarificar lo que queremos y resulta imprescindible conser- 
var de la educación que tenemos, ponderar lo que realmente necesitamos crear 
o inventar para que la educación llegue a ser efectivamente universal y liberado- 
ra, y decidir aquello que podemos, y quizás debemos, abandonar. 


Glosario 


Aprendizaje electrónico móvil (m-learning). Se refiere a las modalidades de ense- 
Minia cari aan: que se valen del uso de dispositivos móviles (ordenadores portátiles, 
agendas electrónicas, teléfonos móviles, tablets PC, i-pods, pockets PC, etc.) y de la 
conectividad inalámbrica para establecer comunicaciones entre los distintos agentes edu- 
cativos con una finalidad instruccional (la denominada “escuela nómada” se basa en el m- 
learning). 


Folksonomia (folksonomy). Término que se refiere a la construcción de un sistema e 
categorias para organizar la información a partir de las aportaciones espontáneas, habi- 
tualmente bajo la forma de etiquetas (tags) de un conjunto de personas. 


Globalización. Proceso por el cual la creciente comunicación e interdependencia 


- entre los distintos países del mundo unifica mercados, sociedades y culturas. 
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Modelo bimodal o semi-presencial (Blended Learning o B-Learning). Define un 
modelo de formación en el que se combinan actividades de enseñanza presenciales o 
"cara a cara", con otras realizadas a distancia y apoyadas en TIC (e-learning). Su finalidad 
es contribuir a alcanzar los objetivos educativos deseados a partir de las ventajas que ofre- 
ce cada entorno: a) presencial: interacción física, vinculación emocional, actividades de 
mayor complejidad cognitiva; y b) virtual: reducción de costes de desplazamiento, aloja- 
miento, etc., eliminación de barreras espaciales, flexibilidad temporal. 


Red semántica. En sentido estricto se trata de una forma de representación de cono- 
cimiento verbal en el que los diferentes elementos semánticos de un determinado tema 
(por ejemplo, conceptos) se representan a través de las interrelaciones con otros elemen- 
tos semánticos, formando redes, árboles o mapas conceptuales. Define también la deno- 
minada Web 3.0, sucesora de la Web 2.0, que supuestamente consistirá en una red de 
conexión a escala universal a través de la cual los usuarios podrán acceder a informacio- 
nes personalizadas gracias a la capacidad de los ordenadores para entender el lenguaje 
natural. 


Tecnología ubicua (Ubiquitous Technology). Expresión referida a la progresiva inte- 
gración de los medios informáticos en los distintos contextos de desarrollo de los seres 
humanos, de forma que no se perciben como objetos diferenciados. En inglés se emplean 
otras expresiones de forma sinonímica como pervasive computing, calm technology, 
everyware o Context-aware computing . 


Virtual. Se refiere a una forma de representación de un objeto, fenómeno o aconteci- 
miento de la realidad sensible, a través de un soporte que emula sus caracteristicas defi- 
nitorias (por ejemplo, un medio electrónico) y que permite su percepción y existencia den- 
tro de los limites de ese soporte (por ejemplo, un ordenador). 


Recursos 


Bautista, A. (coord.) (2004). Las nuevas tecnologías en la enseñanza. Temas 
para el usuario. Madrid, Akal, 

El título de esta obra conjunta, coordinada por Antonio Bautista, resulta engañoso. 
Lejos de ser una publicación más con recomendaciones generales para utilizar las TIC en 
las aulas y algunas sugerencias sobre programas educativos concretos, ofrece un autén- 
tico compendio de temas psico-socio-educativos, tratados con profundidad, que ayudan al 
lector a construirse una buena representación de las principales tensiones que está oca- 
sionando la introducción de Internet en las escuelas españolas. Temas, entre otros, como 
desigualdad tecnológica y brecha digital, el rol de las TIC en la construcción de conoci- 
miento científico, su impacto sobre la democracia y la innovación educativa, la construc- 
ción de una identidad en la red o las creencias y expectativas del profesorado frente a 
Internet, son tratados de forma argumentada y crítica, dibujando el desafiante horizonte 
que plantean las TIC a centros y profesores. 


GACKENBACH, J. (Ed.) (2007), Psychology and the Internet. San Diego, CA, Elsevier. 

Son aún poco frecuentes las publicaciones que tratan de analizar el impacto de la uti- 
lización generalizada de Internet sobre las variables y procesos psicológicos. Esta obra 
coral, integrada por las aportaciones de diferentes autores, analiza el impacto de Internet 
agrupando las variables y procesos psicológicos en tres secciones: variables intraperso- 
nales (Internet y género, etnias, conductas antisociales, sexualidad o adicciones); varia- 
bles interpersonales (Internet y trabajo, comunidades, organizaciones, grupos de ayuda); 
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y variables transpersonales (Internet y entorno ecológico, inteligencia global, cultura, etc.). 
Se trata, en suma, de un trabajo completo, actualizado y muy bien documentado. 


PALAMIDESSI, M. (Comp.) (2006). La escuela en la sociedad de redes. Buenos 
Aires, Fondo de cultura económica. 

Esta breve compilación ofrece un análisis político, sociológico y psicoeducativo claro, 
conciso y crítico, sobre la integración de las TIC en las escuelas, especialmente en los paf- 
ses latinoamericanos. Buena parte de las lúcidas reflexiones que contiene son generaliza- 
bles, sin embargo, a otras realidades educativas. 
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CAPÍTULO il 


Las tecnologías de la información 
y la comunicación y los procesos 
de desarrollo y socialización 


Por José Luis LaLueza, Isabel CRESPO y Silvia CAMPS 


1. Tecnología y desarrollo humano 


Entender el desarrollo como un despliegue predeterminado de capacidades y 
habilidades personales, en tanto simple actualización de potencialidades genéti- 
cas, nos llevaría a considerar las tecnologías como meros elementos contextua- 
les que acompañan la maduración del sujeto. Por el contrario, desde una pers- 
pectiva constructivista que entiende el desarrollo como la transformación a través 
del proceso de intercambio entre organismo y entorno físico y social, las tecnolo- 
gías juegan un papel esencial en la definición de los procesos evolutivos. 

Adoptaremos en este capítulo esta última perspectiva, de modo que enten- 
deremos el desarrollo, siguiendo a RocorF (2003), como la "participación cam- 
biante en las actividades socioculturales de la propia comunidad, la cual también 
se halla en proceso de cambio”. Esta aproximación supone entender el desarro- 
llo como función de la acción del sujeto sobre su medio, a través de las prácticas 
propias de su comunidad. Cultura y cognición estarían pues mutuamente consti- 
tuidas mediante las actividades concretas que se llevan a cabo en la vida diaria, 

Ahora bien, toda actividad humana está mediada por el uso de herramientas 
de modo que, siguiendo a VyaorskY (2000), el desarrollo es en gran medida la 
apropiación de las herramientas (materiales y simbólicas) del nicho cultural en 
el que el niño opera. La cultura proporciona mecanismos de mediación cultural 
— herramientas o signos— al niño en desarrollo en contextos de actividad espe- 
cifica, y el niño se apropia de tales medios culturales reconstruyéndolos en la 
actividad. De este modo, las herramientas no son sólo un complemento añadido 
ala actividad humana, sino que la transforman y, al mismo tiempo, definen las tra- 
yectorias evolutivas de los sujetos cuyas habilidades se adaptan a las herra- 
mientas en uso y a las prácticas sociales por ellas generadas. 

Esta estrecha relación entre desarrollo y uso de herramientas se puede situar 
tanto a escala filogenética como ontogenética. Cote (1999, Cole y Derry, 2005) 
señala las implicaciones de que el homo habilis —constructor de rudimentarias 
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herramientas— tuviera un cerebro varias veces menor que el homo sapiens. Ello 
supone que el desarrollo de este órgano hasta adoptar la forma actual se dio, por 
tanto, en adaptación a un entorno ya modificado por el uso de herramientas. O lo 
que es lo mismo, nuestra propia biología es producto de las interacciones provis- 
tas por las tecnologías y la cultura. De modo que, tal como ya sostenía el antro- 
pólogo GeerTZz (citado por Bruner, 1991), un hombre sin cultura —y sin tecnolo- 
gía, añadimos aquí— sería una monstruosidad imposible. Las implicaciones a 
nivel ontogenético son claras: el desarrollo de cada persona se orienta en un en- 
torno poblado por herramientas y se dirige necesariamente al dominio de su uso. 

Así, el "proyecto evolutivo” de un niño, miembro de una sociedad de cazado- 
res-recolectores, es radicalmente diferente al de otro nacido en una sociedad de 
agricultores-ganaderos o al de aquél que crece en una sociedad industrial. Cazar, 
es decir, utilizar los instrumentos de caza, requiere unas habilidades motrices, 
perceptivas y cognitivas muy diferentes de las necesarias para trabajar la tierra O 
dominar una variedad de instrumentos propios de una sociedad compleja como 
la industrial. Además, las tecnologías propias de cada momento histórico contri- 
buyen a promover metas colectivas, relaciones sociales, prácticas cotidianas y 
expectativas de comportamiento diferentes. Las relaciones familiares, las formas 
legitimadas de poder, las relaciones de género, la división del trabajo difieren en 
tanto que se insertan en contextos de actividad diferentes y son mediadas por 
herramientas distintas. No se trata pues tan sólo de las diferencias entre las habi- 
lidades necesarias para usar, por ejemplo, el arco y las flechas y las requeridas 
para utilizar el arado. Las prácticas sociales en que se ven envueltos los miem- 
bros de una sociedad de agricultores tales como la acumulación de recursos, la 
conservación de excedentes, el comercio, la construcción de viviendas, la división 
del trabajo con la aparición de castas y de oficios, la gestión de impuestos, etc., 
suponen un conjunto de tecnologías inexistentes en las sociedades de cazadores 
cuyo uso transforma radicalmente la vida de los sujetos, así como los ideales de 
hombre y mujer que guían la educación de los niños. 

Dicho brevemente, los cambios históricos se relacionan con cambios en las 
tecnologías y en los procesos evolutivos. Ello es el fundamento de los conoci- 
mientos construidos por la arqueología: los objetos rescatados en las excavacio- 
nes nos informan de la tecnología de su época y el conocimiento de ésta nos per- 
mite reconstruir las prácticas cotidianas, la economía, la organización social, las 
formas de vida. Por ejemplo, en el Museo Nacional de Lima se narra eficazmen- 
te la historia precolombina mostrando cómo las diferencias entre las vasijas de 
distintas épocas, halladas en una misma área de los Andes, informan de los pro- 
cesos de cambio histórico (grupos hegemónicos, dinastías, creencias, economía) 
de la mano de las herramientas que las hicieron posibles y del uso de tales vasi- 
jas como herramientas materiales y como herramientas de representación sim- 
bólica. 

Estos cambios suponen, en consecuencia, cambios en los procesos evoluti- 
vos de las personas. En una escala temporal más próxima, GREENFIELD (1999) 
refiere las profundas transformaciones que se dan en un período de sólo veinti- 
cinto años en una población indígena mexicana, describiendo —en los sesenta y 
en los noventa— dos generaciones de niñas en su aprendizaje del uso del telar. 
Analiza cómo la introducción del dinero y de la escritura lleva a una transforma- 
ción importantísima del proceso de socialización de estas niñas: éstas siguen tra- 
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bajando en el telar, pero han cambiado las metas; ahora interesa producir una 
gran variedad de modelos para su comercio más allá de la comunidad y han apa- 
recido nuevas herramientas mediadoras, patrones e instrucciones escritas. Al 
cambiar unas y otras, varían los métodos educativos, las formas de aprendizaje 
guiado, de modo que ahora se tolera la creatividad personal como práctica legíti- 
ma, al mismo tiempo que cambian las formas de representación que acompañan 
los procesos de producción del telar. Evidentemente, ello no sólo afecta a la pro- 
ducción de tejidos, sino a todo el proceso de desarrollo por el que estas niñas se 
convierten en mujeres, ya que hay transformaciones importantes en los valores 
relacionados con la autoridad, la experiencia, la autonomía, el género, el self. El 
desarrollo histórico de las herramientas refleja en cada momento y lugar las 
características del desarrollo cognitivo y social. 

Siguiendo la noción de actividad de Leontiev (WertscH, 1988; Cote, 1999), 
en el triángulo sujeto-herramientas-objeto que caracteriza a toda actividad cada 
uno de los vértices se transforma cuando lo hace cualquiera de los otros dos. El 
sujeto se construye en función del objeto de su actividad y de los artefactos que 
la median. Podemos asi entender los cambios tecnológicos como transformacio- 
nes de los artefactos que median la actividad que provocan y, a la vez, se ven 
influenciados por las transformaciones en los sujetos y los objetos de dicha acti- 
vidad. Los procesos evolutivos son, al mismo tiempo, el requerimiento para utili- 
zar artefactos y el resultado de la amplificación promovida por los mismos: “La 
tecnología es producto de la cognición y su producción es un proceso cíclico, 
autoperpetuador. La cognición inventa la tecnología, la tecnología inventada am- 
plifica la habilidad de la cognición para inventar tecnología adicional que amplifi- 
ca asi la cognición ...” (NICKERSON, 2005, pág. 25). 

La escritura es quizás el más claro ejemplo de este bucle autopoiético, Leer y 
escribir transforman las capacidades cognitivas por lo que se refiere al tratamien- 
to de la información, haciendo posibles avances tecnológicos mediante la cons- 
trucción de nuevas herramientas como la imprenta y los medios de comunicación 
digital. Pero, al tiempo, estas herramientas han expandido el uso de la lectura y 
la escritura, universalizándolo y mediando el desarrollo de las personas. 

Es decir, la tecnología —al menos en el sentido que le estamos dando aquí— 
no es sólo un conjunto de herramientas, sino que debe considerarse en el marco 
de las prácticas institucionales en que se inscribe y que al mismo tiempo susten- 
ta. Siguiendo con el ejemplo de la escritura, no sólo debemos atender a cómo su 
práctica organiza el pensamiento de los sujetos, sino a su función social en la 
mediación de múltiples formas de comunicación y en el establecimiento de insti- 
tuciones relacionadas con la gobernación, la ley y la economía (Olson, 2003). Y, 
sobre todo, debemos atender al contexto institucional en que se adquieren tales 
habilidades: la escuela (LCHC, 1988). El impacto del uso de la lectura y la escri- 
tura se fundamenta en las instituciones que hacen necesario su uso y en su 
extensión al conjunto de la población; primero, con el surgimiento de tecnolo- 
gías como la imprenta, y luego, tundamentalmente, con la universalización de la 
escuela. 

Por lo que se refiere a las tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC), se trata de la misma cuestión: ¿Qué prácticas institucionales median, qué 
actividades posibilitan y promueven y cómo unas y otras acaban por inscribirse 
en el “proyecto evolutivo” de una parte importante de la población? Al igual que el 
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acceso Universalizado a los textos, promovido por la imprenta, tanto el acceso 
casi ilimitado a textos a través de Internet como el uso de la comunicación tele- 
mática (el correo electrónico, los foros, el Chal o los SMS) poseen un elevado 
potencial para la transformación de los sujetos, en tanto que promuevan prácticas 
cotidianas que medien de manera decisiva en su socialización. 

A continuación vamos a examinar este impacto de las nuevas tecnologias en 
el desarrollo y la socialización en tres áreas que consideramos fundamentales. 
En primer lugar, examinaremos las potencialidades de las TIC en la definición del 
desarrollo humano, examinando qué habilidades cognitivas son promovidas por 
el uso del ordenador, cómo se articulan diferentes herramientas telemáticas entre 
sí , funcionando como prótesis o amplificadores cognitivos o qué papel juegan en 
el desarrollo social. pe 

El segundo paso consistirá en analizar el cambio en los marcos de socializa- 
ción promovidos por las TIC. Tras algunas claves para entender la comunidad 
como contexto de producción y transmisión de significados, analizaremos estu- 
dios que muestran el impacto de las TIC en los límites de las comunidades, la 
permeabilidad cultural y el surgimiento de las relaciones a través de la virtualidad. 

Por último, examinaremos álgunas de las líneas emergentes en el estudio de 
las nuevas tecnologías y su relación con los procesos de desarrollo y socialización. 


2. El impacto de los ordenadores en el desarrollo 


Comencemos por un ejemplo que nos permita rastrear nuestra propia expe- 
riencia personal: ¿Qué cambios relevantes se producen en nuestras habilidades 
cuando pasamos de utilizar el lápiz y el papel (o la máquina de escribir) a un pro- 
cesador de textos? 

En primer lugar, podriamos entender el procesador como una prótesis que 
amplifica nuestras habilidades, que nos permite hacer más cosas o en menos 
tiempo o mejor. Así, el procesador de textos nos permite rehacer un párrafo, cam- 
biarlo de lugar, combinar frases que antes estaban en otros párrafos, introducir 
fácilmente una cita disponible en otro texto, etc. Éste es un ejemplo de lo que se 
puede hacer con la tecnología, es decir, de cómo las TIC amplían nuestras habi- 
lidades del mismo modo en que unas gafas, un microscopio o un telescopio 
amplían nuestra visión. es 

En segundo lugar, nos podemos preguntar qué habilidades hemos adquirido 
a través del uso del procesador de textos o en qué aspectos hemos mejorado 
nuestras capacidades, incluso en tareas en las que no empleamos tal herramien- 
ta. Por ejemplo, el uso habitual del procesador para revisar nuestros documentos 
puede habernos hecho más eficaces en pensar alternativas en las formas de 
expresarnos, en recomponer oraciones o en mejorar nuestro estilo de redacción. 
En este caso, se trataría de un efecto de la tecnología sobre nuestras capacida- 
des, Usar una determinada herramienta no sólo nos permite mejorar nuestras 
habilidades cuando la utilizamos, sino que ha dejado un "rastro", es decir, al apro- 
piarnos de su uso, mejoran nuestras capacidades. 

Y en tercer lugar, nos podemos plantear cómo el uso del procesador de tex- 
tos ha cambiado nuestra forma de redactar, de enfrentarnos al texto que quere- 
mos producir, desde la manera de organizar la información, hasta la edición final 
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adoptando una u otra presentación; cuestiones que nos habríamos planteado de 
manera muy diferente si siguiéramos usando lápiz y papel o máquina de escribir. 
La herramienta ha transformado nuestra forma de entender la tarea e incluso ha 
generado nuevas metas. Este sería el efecto provocado a través de la tecnología. 

Este ejemplo es una adaptación de la aproximación metafórica acerca de los 
efectos en la inteligencia humana “con” la tecnología, “de” la tecnología y “a tra- 
vés” de la tecnología propuesta por SaLomon y Perkins (2005) a propósito de lo 
que denominan herramientas cognitivas. Una tecnología aparece en un contexto 
histórico como amplificadora de las habilidades humanas (efectos “con”). En el 
caso de las herramientas que amplifican capacidades cognitivas, como la escri- 
tura, se produce también un efecto de mejora de tales capacidades (efectos “de”). 
Por último, a través de la nueva tecnología, a largo plazo se da una reorganiza- 
ción del mismo sistema cognitivo, de la forma en que en esa cultura se piensa. Es 
esta última modalidad de efectos “a través” de la tecnología la que más nos inte- 
resa desde una perspectiva evolutiva. 

La tecnología contribuye a orientar el desarrollo humano en tanto que opera 
en la zona de desarrollo próximo de cada sujeto mediante la internalización de 
habilidades cognitivas requeridas por los sistemas de herramientas correspon- 
dientes a cada momento histórico. Así, cada cultura se caracteriza por generar 
contextos de actividad mediados por sistemas de herramientas que promueven 
prácticas que suponen particulares maneras de pensar, de organizar la mente. 

Veamos un ejemplo. En una investigación sobre ejecución de tareas de me- 
moria (Dasen, 1974) se hallaron diferencias entre niños aborigenes australianos y 
niños anglo-australianos. Tras una breve presentación de varios objetos en una 
determinada ordenación espacial, se pedía a los niños que intentasen reproducir- 
la, Fueron los niños aborígenes los que obtuvieron resultados ligeramente supe- 
riores, pero lo más interesante consistió en la diferente estrategia utilizada: mien- 
tras que éstos se guiaban por la representación visual, por el aspecto de los 
objetos y la relación espacial entre los mismos, los niños no aborigenes utilizaban 
estrategias verbales de memoria, basadas en la categorización y clasificación. La 
primera estrategia parece responder a las necesidades ecológicas del modo de 
vida de los aborígenes australianos, cuyos sujetos son especialmente hábiles para 
orientarse en el desierto a partir de su observación del entorno y la detección de 
pequeños detalles y en cuyas prácticas educativas abundan los juegos de bús- 
queda. Por el contrario los niños de las sociedades urbanas industrializadas se ven 
envueltos de manera temprana, en casa y en la escuela, en tareas de clasificación 
de objetos, coherentes con los requerimientos de su educación posterior y de las 
formas de trabajo propias de su cultura. Este ejemplo muestra cómo una misma 
tarea es llevada a cabo por procesos mentales diferentes, adquiridos mediante 
prácticas mediadas por herramientas propias de cada cultura y momento histórico. 

La naturaleza de las herramientas culturales en un momento histórico dado 
incide en la definición operacional de inteligencia, de modo que las habilidades 
necesarias para utilizar ese conjunto de herramientas devienen un componente 
importante en la definición implicita de inteligencia por parte del grupo; es un cla- 
ro efecto "a través” de la tecnología. De este modo, cambios en las herramientas 
culturales suponen cambios en las formas de inteligencia valoradas por la socie- 
dad y, por lo tanto, en la orientación del desarrollo cognitivo, social y emocional de 
los sujetos. 


© Ediciones Morata, S. L. 


Las tecnologias de la información y la comunicación y los procesos... 59 


En el estudio del impacto de las TIC en el desarrollo humano, la cuestión es 
qué habilidades se potencian con el uso de las nuevas herramientas, cómo este 
uso repercute en la mejora de las capacidades de los sujetos y cómo trans- 
forman la actividad de modo que se generan nuevos requerimientos para su 
desarrollo. 


2.1. Videojuegos y nuevas metas del desarrollo cognitivo 


Sin duda, la nueva herramienta más estudiada en relación con su impacto en 
el desarrollo cognitivo, social y emocional es la de los videojuegos, probable- 
mente porque fue la primera relacionada con los ordenadores que se introdujo en 
la vida cotidiana de niños y adolescentes. Una serie de estudios realizados 
durante una década por equipos de la Universidad de California (GREENFIELD y 
COCKING, 1996) se han convertido en un referente acerca del impacto del uso de 
videojuegos en distintas áreas cognitivas, entre las que destacan la atención 


Visual, la representación espacial, el descubrimiento inductivo, la representación 


icónica y la construcción de género. Más allá de la evidencia acerca de su influen- 
cia en la mejora de determinadas habilidades, lo más revelador es cómo tales 
habilidades llegan a consolidarse en tanto que son útiles para el manejo de diver- 
sas herramientas implicadas en prácticas sociales emergentes. 

Los videojuegos suponen una práctica que requiere una continuada atención 
a elementos dinámicos que se despliegan en la pantalla, lo que necesita una 
ajustada discriminación visual y espacial. Pero lo que resulta más relevante es el 
tipo de atención que promueven, Concretamente, los videojuegos requieren una 
atención visual dividida o procesamiento visual paralelo (MAYNARD, SUBRAHMAN- 
YAM Y GREENFIELD, 2005). Así, en muchos videojuegos se requiere, al mismo tiem- 
po, el control del movimiento de un personaje en el centro del campo y atender a 
objetos periféricos ("fuentes de energia”, “pistas”, “bonificaciones”, “trampas”, etc.) 
que pueden estar en movimiento o aparecer y desaparecer en puntos de la pan- 
talla diferentes al lugar en el que se realiza la acción principal. A lo largo de dos 
décadas se han llevado a cabo algunas investigaciones (GREEN y Baveuer, 2003) 
que muestran la existencia de mejores habilidades de este tipo en sujetos que 
han practicado con videojuegos y también que estas habilidades se consolidan 
de manera acumulativa. La comparación de resultados distantes entre sí por casi 
veinte años (entre mediados de la década de 1980 y principios de este siglo) 
muestra también un incremento de dichas habilidades en la población escolar 
norteamericana de clase media, lo que se explicaria por la introducción masiva 
de ese tipo de juegos en los hogares y la consecuente precocidad de tales prác- 
ticas (MAYNARD, SUBRAHMANYAM y GREENFIELD, 2005). El desarrollo de las habilida- 
des de atención visual dividida o procesamiento visual paralelo contrasta con las 
que ha promovido la escuela hasta el momento, más orientadas a la atención 
continuada y focalizada en eventos únicos. 

Por lo que se refiere a las habilidades espaciales, resulta muy interesante la 
transición que se ha dado en los juegos desde la representación en dos dimen- 
siones hasta la representación tridimensional. La primera está muy cerca de las 
prácticas escolares y académicas, donde es habitual representar el espacio real 
en el plano, pero la representación virtual de tres dimensiones supone una prác- 
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tica novedosa. El jugador debe a menudo moverse en “habitaciones” que deben 
ser examinadas rotando sobre su eje o adoptando puntos de visión diferentes o 
bien situarse en un espacio tridimensional como un edificio dispuesto con varias 
plantas y habitaciones, siendo la localización en uno u otro lugar relevante para 
las metas del juego, Diversas investigaciones han mostrado que la práctica de 
videojuegos mejora las habilidades que permiten resolver tareas escolares rela- 
cionadas con la orientación espacial, coma la rotación o la integración de diver- 
sas imágenes en una única representación tridimensional (MAYNARD, SUBRAHMAN- 
YAM Y GREENFIELD, 2005). 

La adecuación de estas nuevas habilidades a la actividad humana es también 
relevante. La lectura de mapas tardó varios siglos en extenderse desde una redu- 
cida casta —como oficiales de marina y militares— a la población en general, que 
ahora usa planos del metro o mapas de carreteras sin demasiada dificultad. En 
cambio, las formas de representación espacial a través de los ordenadores se 
han extendido de manera vertiginosa desde los centros de diseño al comercio. Ya 
es habitual vender pisos o muebles a partir de composiciones virtuales en dos o 
tres dimensiones y existen muchos ámbitos laborales donde la simulación o la 
representación virtual del diseño hasta los últimos detalles reduce costes y mejo- 
ra el producto antes de mover un solo tornillo, hilo o paleta. No hace muchos años 
resultaba difícil encontrar un dominio de este tipo de representaciones fuera de 
grupos profesionales como el de los arquitectos e ingenieros. Sin embargo, aho- 
ra es requerido en muy diversos tipos de prácticas. 

El impacto de la representación icónica es más revelador todavía de los pro- 
cesos de cambio cognitivo que afectan a la población de las sociedades postin- 
dustriales. El uso de iconos y diagramas como medio de representación ha sido 
habitual en varios videojuegos desde la década de 1980. GREENFIELD mostró 
que, tras el uso de videojuegos que incorporan este tipo de representaciones, 
los sujetos tienden a utilizarlas en apoyo a sus descripciones verbales mucho 
más que aquellos que no han participado en estos juegos. Es decir, se poten- 
ciarian formas de representación icónica que pueden resultar alternativas al 
lenguaje en determinadas tareas. Además, el uso de ordenadores —no única- 
mente de videojuegos— incrementa no sólo la utilización, sino también la com- 
prensión, de los modos de representación icónica (MAYNARD, SUBRAHMANYAM y 
GREENFIELO, 2005). 

El uso de iconografía se ha extendido exponencialmente a partir de nuevas 
interfaces — Macintosh, Windows, Linux— que han demostrado su potencial al 
crear un lenguaje iconográfico que los sujetos pueden utilizar rápidamente, una 
vez se lo han apropiado, para aprender el uso de nuevos programas, aunque 
sean desconocidos e incorporen funcionalidades innovadoras, porque les re- 
sultan familiares gracias a la iconografía compartida. Si bien los iconos y diagra- 
mas han sido habituales en algunos campos como el de la investigación científi- 
ca —donde son útiles para explicar nuevas ideas y relacionarlas con conceptos 
ya asimilados—, su uso'se ha extendido progresivamente a múltiples actividades. 
Cualquier manual de uso de una máquina o de montaje de cualquier artilugio se 
apoya en la utilización de abundante iconografía, que además resulta similar a la 
utilizada en otras aplicaciones totalmente diferentes; en aeropuertos y estaciones 
se informa a través de iconos comprensibles para viajeros que se expresen en 
cualquier idioma. Expresarse de una manera adecuada a través de representa- 
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ciones icónicas es cada vez más una tarea necesaria en la alfabetización enten- 
dida de manera amplia. Y la interiorización de esta forma de representación supo- 
ne la adquisición de una manera de organizar el pensamiento. » 

Todos estos indicios apuntan a que la práctica de los videojuegos se relacio- 
na con unas determinadas formas de procesamiento cognitivo. Procesamiento de 
grandes volúmenes de información en tiempo reducido, atención en paralelo, 
desplazamiento de funciones del texto a la imagen, ruptura de la linealidad en el 
acceso a la información, búsqueda de retroalimentación inmediata para corregir 
o redirigir la acción. Todo ello supone algunos cambios respecto al tipo de inteli- 
gencia promovida y valorada por la escuela. No es un modelo opuesto, pero es 
en algunos aspectos diferente al medio escolar en el que se pretende ofrecer la 
información de manera escalonada, se promueve la atención continuada y ento- 
cada, se prioriza el texto y el lenguaje escrito por encima de todo y generalmente 
se administra retroalimentación a medio plazo. 

En la medida en que el uso del ordenador y de las consolas se extiende 
socialmente, acaba por convertirse en una práctica de socialización habitual en 
nuestra sociedad. Y la práctica temprana en las tecnologías que supone la gene- 
ralización de los videojuegos en el ámbito doméstico acaba por producir un fuer- 
te impacto en las habilidades cognitivas que definen la inteligencia en una cultu- 
ra particular, así como un más precoz desarrollo de tales habilidades. 


2.2. Procesos evolutivos y de aprendizaje en la apropiación 
-de las TIC 


A diferencia de otros importantes artefactos culturales, como la escritura, no 
parece que las TIC se adquieran mayoritariamente a través de la escuela, sino 
más bien en el ámbito doméstico, y en general el desarrollo de las habilidades 
correspondientes se sitúa más nítidamente en contextos informales como el gru- 
po de iguales. 

Volviendo a los videojuegos, su potencial motivador es presentado en 
muchos estudios como elemento central. En una revisión de las investigaciones 
sobre las potencialidades educativas de los videojuegos, Ménbiz y cols. (2001) 
mencionan algunos trabajos que ya en la década de 1980 subrayan su capacidad 
motivadora como estímulo de la fantasia infantil, y la presencia de otros factores 
atractivos para la infancia como pueden ser el reto y la curiosidad. En esta revi- 
sión se recogen varios aspectos que explican ese potencial motivador: carácter 
lúdico, incorporación de niveles de dificultad progresivos que presentan la tarea 
como un reto, planteamiento de objetivos claros, existencia de incentivos intrín- 
secos a la tarea, impacto sobre la autoestima a medida que se alcanzan los obje- 
tivos propuestos, individualización o adaptabilidad al ritmo personal que se impo- 
ne el jugador, identificación/proyección de fantasías con los contenidos 
simbólicos de los videojuegos. Por lo que se refiere al contexto social, los video- 
juegos son una actividad de ocio, se realizan con el grupo de pares, carecen del 
rigor de un horario y de un espacio determinado y son objeto de un escaso con- 
trol parental sobre el juego. En definitiva, los videojuegos parecen triunfar allí 
donde la escuela encuentra a menudo dificultades. 


O Ediciones Morata, S, L. 


62 Psicología de la educación virtual 


Gee (2005) hace una provocativa lectura de estas diferencias, Sostiene que 
los videojuegos —mucho más los comerciales que los pretendidamente “serios"— 
están basados sobre un sólido modelo de aprendizaje del que a menudo carece 
la escuela. En un análisis de algunos de estos videojuegos comerciales, encuen- 
tra un paralelismo con las formas tradicionales del aprendizaje guiado: “seleccio- 
na inteligentemente las habilidades y conocimiento a ser distribuido, construye en 
un sistema de valores integrado en el juego, y relaciona claramente instrucciones 
explícitas a contextos especificos y situaciones”. 

FACER y cols. (2001) advierten, a partir de los resultados de una extensa 
investigación sobre el uso doméstico del ordenador en el Reino Unido, que el 
acceso de niños y jóvenes a esta herramienta no se ejerce a causa de una pros- 
pección del tipo “es importante aprender cosas sobre ordenadores porque serán 
útiles en el futuro profesional”. Por el contrario, los sujetos del estudio —adoles- 
centes en su mayoria— valoraban los efectos inmediatos del uso de las TIC: 
divertirse, comunicarse u obtener ayuda en sus deberes. No se plantean en nin- 
gún momento el uso de las TIC como la acumulación de saber y la apropiación de 
su uso se hace generalmente sin atender a manuales, sino directamente “hacien- 
do correr” el programa. Se da pues una interesante convergencia entre aprender 
y usar, en la que el novato acude al experto para solucionar problemas concretos 
de uso. 

Esta proximidad entre el proceso de aprendizaje y el uso orientado a metas 
—distintas del aprendizaje en sí— y el ámbito institucional —generalmente infor- 
mal— en el que se realizan las prácticas, son características fundamentales del 
proceso de apropiación de las TIC, no sólo de los videojuegos. Es el contexto de 
actividad el que determina las metas de las prácticas, por lo que nos encontramos 
con una gran pluralidad de usos de las TIC dependientes tanto de las caracterís- 
ticas de las herramientas como de los contextos en que se aprenden y utilizan. 

Por otro lado, la informalidad de este proceso contribuye a desvelar la espe- 
cificidad de dominio en los procesos de desarrollo y su relativa independencia de 
la edad. Al no haber un marco institucional regulado de aprendizaje de uso de las 
TIC, podemos hallar expertos y novatos en su uso en todas las edades, lo que 
sitúa el foco de los estudios de adquisición en los procesos microgenéticos; es 
decir, en los cambios que se producen en el momento de realizar una tarea o 
construir un aprendizaje. Así, YAN y FISCHER (2004) hacen un repaso de las inves- 
tigaciones que analizan las habilidades de navegación en niños y adultos y en 
ninguna de ellas se encuentran diferencias sustanciales en función de la edad, 
pero sí en función de la experiencia. 

Los autores citados proponen una aproximación evolutiva que conecta estos 
procesos microgenéticos con los procesos sociogenéticos a los que nos hemos 
referido en los párrafos anteriores. Esta conexión se establece a través de un 
camino de ida y vuelta, de internalización y construcción. Para el proceso de 
internalización, los contextos sociales tienen un impacto en el desarrollo humano 
“con” la tecnología como parte del contexto social y “a través de” la tecnología 
como artefacto, Para el proceso de construcción, las personas necesitan apren- 
der la tecnología como herramienta cultural y utilizarla en su interacción en con- 
textos sociales. Este proceso de construcción es el que se explica a través de la 
microgénesis. Los autores analizan la ejecución por parte de expertos y novatos 
de un programa desconocido para ellos. Los caminos que unos y otros siguen 
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son diferentes en función de su nivel de experiencia, fluctuando los más novatos 
entre distintos niveles de representación de la tarea, mientras que los expertos 
han interiorizado ya un sistema de representaciones que aplican a la nueva tarea. 

Al parecer, las TIC suponen un particular lenguaje, un particular sistema de 
representaciones. Como todos los lenguajes, se adquiere a través del uso en 
situaciones sociales, mediante tareas dirigidas a metas. El dominio de las herra- 
mientas estaría asi ligado a la compresión de su particular semiótica, a la maes- 
tría en leer sus símbolos. 


2.3. Las TIC como herramienta de socialización: 
Violencia, género y valores culturales 


Una de las más viejas aproximaciones al impacto de las TIC se centra en la 
percepción de las amenazas que pueden suponer para el desarrollo social y emo- 
cional. Tanto los temas de los videojuegos como los contenidos a los que se pue- 
de acceder a través de Internet son objeto de debate en relación con la educación 
de los menores. Por lo que se refiere a los primeros, las cuestiones que han obte- 
nido mayor tratamiento mediático se refieren a los contenidos violentos y machis- 
tas, mientras que han generado mucha menor atención cuestiones como los ses- 
gos culturales y de clase social. Por lo que se refiere a Internet, la cuestión más 
tratada consiste en la protección de los menores en relación con la exposición a 
contenidos sexuales y a la acción de pederastas. ¿Qué relevancia real tienen 
estas preocupaciones en la investigación psicológica? 

Resulta evidente que una parte importante de los videojuegos es de conteni- 
do violento, pero ello no es en absoluto uná novedad histórica por lo que respec- 
ta a la oferta dirigida a niños, adolescentes y jóvenes adultos, especialmente a los 
de sexo masculino. En los comics, películas y espectáculos dirigidos a este sec- 
tor de población siempre han estado presentes —y de manera predominante— 
los contenidos violentos. Y antes de que aparecieran estas formas de represen- 
tación simbólica podemos hallar prácticas dirigidas a jóvenes que suponen una 
indudable valoración positiva de la violencia —o al menos su tolerancia— en fies- 
tas populares o en rituales de iniciación, no digamos ya en aquellos relacionados 
con el alistamiento en ejércitos. En la actualidad las TIC articulan, como toda 
herramienta mediadora, contenidos simbólicos que forman parte de la red de sig- 
nificados de la cultura, siendo abundantes entre ellos formas diversas de violen- 
cia, del mismo modo que también son un medio —más minoritario— para un dis- 
curso contra la violencia. 

La cuestión socialmente más debatida consiste en si los videojuegos tienen 
un impacto específico en la población que los usa generando, por ejemplo, más 
conductas violentas. Diversos estudios (EsTALLÓ, 1995) lo niegan, como también 
niegan otros efectos conductuales, lo que no resulta sorprendente; los videojue- 
gos son narraciones que forman parte del entramado de significados de la cultu- 
ra, por lo que no son autónomos en la generación de valores. Por el contrario, sus 
narraciones cobran significado en relación con las generadas pot el resto de 
prácticas sociales en que participan los sujetos. Es nuevamente el marco institu- 
cional en el que se dan tales prácticas lo que resultará relevante. 
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Una cuestión diferente es la existencia de electos de género, En primer lugar, 
se da una fuerte presencia de contenidos machistas, a lo que nos podriamos 
referir en los mismos términos utilizados acerca de la violencia. Pero hay un ele- 
mento especialmente relevante para los procesos de socialización: “Se da por 
hecho que, empezando por los creadores y terminando por los propios usuarios 
y aficionados, la gran mayoría de los actores implicados son hombres, si bien 
también es apreciable un lento pero progresivo aumento del número de mujeres 
que participan en este sector del ocio. A pesar de ello, tanto el contenido de los 
juegos como el enfoque de los mismos se caracteriza por potenciar los elemen- 
tos que atraen a su público mayoritario, los chicos, en lo que constituye una suer- 
te de círculo vicioso: los videojuegos se piensan para hombres porque son su 
público mayoritario y el público mayoritario es masculino porque la mayor parte 
de los videojuegos están pensados para ellos”. (Diez, 2004, pág. 330). 

FACER y cols. (2005) llegan a la misma conclusión tras una extensa revisión 
de publicaciones al respecto y de una amplia encuesta entre jóvenes británicos. 
Entienden que el intercambio de juegos y conocimientos informáticos funciona 
como una moneda de intercambio en la construcción de las relaciones de amis- 
tad en grupos masculinos, especialmente durante la adolescencia, quedando las 
chicas generalmente al margen. La maestría en este dominio funciona como mar- 
ca de distinción y contribuiría a la creación de una cultura masculina similar a la 
del fútbol, pero al mismo tiempo alternativa a ésta, Formar parte del grupo de los 
“enterados” en videojuegos o Internet sería así un elemento de socialización con 
un claro sesgo de género, que contribuye a la percepción social de la tecnología 
como algo ligado a lo masculino. Si bien ese marcador de género es implícito y 
sutil, no lo es la publicación de videojuegos explicitamente dirigido a niñas y chi- 
cas donde la marca de género se convierte en un elemento distintivo: videocon- 
solas de color rosa, videojuegos que representan a niñas realizando tareas tales 
como ir a comprar o asistir a una fiesta. En cualquier caso, ni los videojuegos 
femeninos que podemos calificar como sexistas, ni aquellos que pretenden ser 
no sexistas, han equilibrado el sesgo de género en la práctica de los videojuegos 
y ello parece haber contribuido a decantar el acceso al conjunto de las TIC a favor 
de los chicos, que manifiestan una menor “ansiedad ante la tecnología". 

Sin embargo, este efecto de género parece estar más circunscrito a la cul- 
tura occidental de los países del Norte. Yan y FiscHer (2004) relatan algunas 
investigaciones que muestran indicios de que la masculinización de la tecnología, 
propia de las sociedades occidentales, parece no operar igualmente en las orien- 
tales, donde no evidencia haberse establecido como elemento de intercambio y 
de prestigio entre grupos de chicos. 

Por otro lado, estudios de la Organización internacional del Trabajo (OIT) 
apuntan a que las diferencias de género relacionadas con Internet van disminu- 
yendo. En el informe de 2003 se señala que el porcentaje de mujeres usuarias en 
la red va en aumento, llegando a representar alrededor del 45% del total mundial 
de usuarios y del 50% en los países industrializados. Este mismo informe desta- 
ca que en América Latina el porcentaje de mujeres conectadas a la red es mayor 
que el de hombres y apunta a que las TIC ofrecen a las mujeres oportunidades 
de expansión de sus proyectos y la posibilidad de un cambio social, político y cul- 
tural. Les facilita la posibilidad de acceder a información y comunicación desde 
cualquier parte del planeta, lo que puede contrarrestar el aislamiento de muchas 
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mujeres en sus hogares o en lugares remotos y además facilita todo tipo de con- 
tactos culturales, económicos, políticos o sociales. 

Anteriormente hemos señalado que las tecnologías presentes en una cultura 
contribuyen en la definición de lo que en esa cultura se considera inteligencia. Ello 
se da en consonancia con los valores, de modo que éstos contribuyen al desarro- 
llo y uso de las herramientas en una cultura y éstas tienen un claro impacto en la 
transformación de aquéllos. MAYNARD, SUBRAHMANYAM Y GREENFIELD (2005) hacen 
una interesante comparación entre las habilidades que se desarrollan con el uso 
de videojuegos y las que son adquiridas en la práctica del telar en niñas indias 
zinacantecas?. El aprendizaje del manejo del telar se da en un contexto en el que 
la función social de la tarea, la interdependencia con la comunidad y la clara trans- 
misión de conocimientos de expertos adultos a aprendices menores, contrasta con 
lo que hemos visto acerca de los videojuegos. En el primer caso, la tecnología del 
telar se halla inscrita en prácticas propias de una sociedad con predominio de valo- 
res colectívistas, que educan prioritariamente mediante la promoción de habilida- 
des sociales que favorecen la integración en la comunidad (inteligencia social). 
Por el contrario, el uso de los videojuegos en las sociedades modernas orienta el 
desarrollo prioritariamente al dominio del mundo físico (inteligencia tecnológica). 
Los autores sostienen que “un videojuego no tiene, por definición, ninguna meta ni 
propósito social externo, a diferencia del aprendizaje zinacanteca del telar” (op. 
cit., pág. 48). El uso de las TIC se presenta así en conexión con los valores de las 
culturas occidentales modernas, fuertemente individualistas, que orientan la edu- 
cación más a la transformación del mundo físico que al trato del mundo social, 

En este punto querríamos matizar la afirmación de GREENFIELD y su equipo. 
La relación entre tecnología y prácticas culturales es evidente, pero es la práctica 
social, y no la herramienta en sí, la que define la actividad. Las TIC median en 
actividades orientadas a metas y es en ese contexto donde adquieren significa- 
do. Los videojuegos han sido utilizados en sistemas de actividad diseñados por 
Michael Cole (1999) para producir diversas formas de aprendizaje colaborativo. 
De este modo, los videojuegos —junto a otras TIC— sirven como práctica social 
en el marco de comunidades de aprendizaje —denominadas “Quinta Dimen- 
sión”—, que se orientan a formas de acción concertada que se integra en las for- 
mas de acción y valores de su marco cultural local. Veinte años de funciona- 
miento en muy diferentes marcos culturales en países como EE.UU., México, 
Suecia, España, Rusia o Australia, vienen a demostrar que es el marco institu- 
cional en el que se desarrollan las prácticas el que define el significado del uso de 
las herramientas. Éstas no son autónomas, sino que cobran sentido a través de su 
uso en concretos contextos de actividad (CoLe, 1999; NiLsson y Nocon, 2005). 


3. Las TIC y los nuevos marcos de socialización 
En la sección anterior nos hemos apróximado al estudio del papel de las TIC 


en el desarrollo humano a partir de la consideración de estas tecnologías como 
artefactos mediadores. Nos hemos centrado en el ordenador, y más concreta- 


1 Originarias del municipio de Zinacantán, en el estado de Chiapas, México. 
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mente en los videojuegos, siguiendo la estela de una parte importante de las 
investigaciones sobre TIC y desarrollo, especialmente por lo que se refiere a 
la infancia y la adolescencia. Un entoque similar se podría adoptar en el estudio 
de Internet, 

Para ello, de la distinción que establece Hine (2004) entre las conceptualiza- 
ciones de Internet como artefacto o como cultura, nos vamos a servir de la segun- 
da. Nos interesa ahora aproximarnos al estudio de las TIC, y especialmente a 
Internet, en su vertiente de contexto cultural del desarrollo. Esta oposición tiene 
una finalidad exclusivamente heurística. En realidad, tal como sostiene CoLe 
(1999), el contexto no se limita a “envolver” a los sujetos, sino que deberíamos 
entenderlo como “entrelazado”, como las hebras de una cuerda donde no tiene 
sentido hablar de núcleo y envoltura. El principal mecanismo por el que cultura y 
persona se relacionan es el de “entretejer mutuamente”. Este entretejer refleja un 
proceso general en el que "la cultura se hace individual y los individuos crean su 
cultura”. WERTSCH (1988) presenta este proceso como una situación interactiva 
por la que las personas implicadas en contextos de actividad conjunta se guían 
unas a otras en su desarrollo. En definitiva, la apropiación de los significados cul- 
lurales se realiza en contextos de actividad conjunta entre sujetos que mantienen 
una intersubjetividad, es decir, comparten una definición similar de la situación. 

Ahora bien, en las sociedades tradicionales, e incluso en las ciudades moder- 
nas de la era industrial, las relaciones sociales se circunscribian básicamente al 
espacio y al tiempo inmediato. La mayoría de estas relaciones eran personales y 
tenían lugar en el seno de pequeñas comunidades: la familia, el vecindario, el 
pueblo donde uno residía. La socialización, la entrada en un ámbito cultural, la 
apropiación de los significados de la propia cultura, se producía a partir de la rela- 
ción entre estos sistemas. En contraste, la proliferación actual de las TIC están 
configurando nuevas estructuras sociales y formas de organización en las que se 
desafían los límites espacio-temporales tradicionales. 

GERGEN (1992) sitúa estos cambios en el núcleo de lo que se ha venido a lla- 
mar postmodernidad y que tiene como resultado un nuevo tipo de identidad. Tan- 
to en las sociedades tradicionales premodernas como en la modernidad, el mun- 
do y las relaciones que se daban en él eran más estables y por tanto más 
previsibles. Asi, la variabilidad en los procesos de socialización en un contexto 
determinado era minima. Pero las TIC permiten aumentar continuamente la can- 
tidad y variedad de las relaciones que entablamos, la frecuencia potencial de 
nuestros contactos humanos, la intensidad expresada en dichas relaciones y su 
saturación. Por tanto, se crean nuevas formas de relación que conllevan nuevos 
marcos de socialización, 

ENGESTRÓM (citado por COLE, 1999.) introduce la noción de comunidad en el 
estudio de la actividad humana. Las relaciones entre los sujetos y los objetos a 
través de herramientas no se dan mediante acciones solitarias, sino en un con- 
texto de relaciones comunitarias, donde los cambios en las normas o en las for- 
mas de división del trabajo transforman radicalmente la actividad y, por tanto, al 
sujeto. Desde esta perspectiva, en el estudio del desarrollo humano cobra impor- 
tancia el papel de las TIC no sólo como herramienta, sino en su contribución a la 
transformación de la comunidad como marco de socialización. 

Veremos a continuación cómo las TIC contribuyen a redefinir la comunidad, 
entendida ésta como el espacio social en que participa el sujeto en desarrollo, 
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con cuyos miembros establece un sistema de significados compartidos —inter- 
subjetividad— y donde se dan las prácticas mediante las que se apropiará de las 
herramientas propias de su grupo social. 


3.1. Redefinición de los límites de la comunidad y cibercultura 


La consideración de Internet como un lugar donde se gesta una cultura, el 
ciberespacio, halla la primera formulación teórica en RHEINGOLD (1993), que des- 
tacó que las comunicaciones mediadas por ordenador (CMO) eran capaces de 
proveer formas de interacción muy ricas y de proporcionar el espacio idóneo para 
la conformación de comunidades. Acuñó así el término de comunidad virtual: las 
comunidades virtuales son agregaciones sociales que emergen de Internet cuan- 
do suficientes personas se mantienen en una discusión pública, durante suficien- 
te tiempo, con suficiente sentimiento humano como para establecer redes de 
relaciones personales en el ciberespacio” (RHEINGOLD, 1993, pág. 5). 

Esta perspectiva lleva a la consideración de Internet como cultura, donde las 
coordenadas espacio-temporales se redefinen y, como comenta CASTELLS (1996, 
pág. 375), "Las localidades se dislocan de sus significados culturales, históricos y 
geográficos y se reintegran en redes funcionales o en collages de imágenes, 
induciendo un espacio de flujos que sustituye al de los lugares. El tiempo se borra 
en el nuevo sistema de comunicación cuando el pasado, el presente yel futuro se 
pueden programar para interactuar entre sí en un mismo mensaje. El espacio de 
flujos y el tiempo atemporal son las fundaciones materiales de una nueva cultura 
que trasciende e incluye la diversidad de los sistemas de representación históri- 
camente transmitidos; la cultura de la virtualidad real, donde hacer creer es creer 
en el hacer”. 

Las comunidades virtuales han de entenderse como comunidades porque 
comparten las mismas caracteristicas: generan sociabilidad y redes de relacio- 
nes humanas (ver el Capítulo XIII de esta obra), Lo que las diferencia de las 
comunidades fisicas es que son comunidades personales, es decir, comunidades 
de personas basadas en los intereses individuales y en las afinidades persona- 
les. Son, por tanto, unas redes más netamente utilitarias que las comunidades 
físicas. Estudios posteriores (Lipman, citado por CAsTELLS, 2002) subrayan la 
mayor sostenibilidad de las comunidades que están más ligadas a tareas o a per- 
seguir intereses comunes conjuntos. En cualquier caso, contribuyen a formar par- 
te de una red social. A diferencia de lo que las distopias más catastrofistas augu- 
raban, el uso de Internet no parece estar asociado al aislamiento. Por el contrario, 
cuánto más red social física se tiene, más se utiliza Internet; y cuanto más se uti- 
liza Internet, más se refuerza la red física que se tiene (WELMAN, 2004). 

En la medida en que niños y adolescentes acceden al uso de Internet, se 
incrementan las posibilidades de participación en nuevos ámbitos comunitarios y 
el acceso a nuevas fuentes de significado. Esto quiebra los límites de la comuni- 
dad física, ampliando el número de microsistemas y haciendo más compleja la 
relación entre ellos. A los retos que supone la relación entre la familia, la escuela 
y el grupo de amigos —los micresistemas “clásicos” — se une ahora el de las rela- 
ciones con un número ilimitado de sistemas virtuales, cada uno de ellos genera- 
dor de su propia microcultura. 
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3.2. Nuevas formas de narrativa y de comunicación 


En la tradición vygotskiana más temprana, el acceso a la escritura es consi- 
derado como responsable de un cambio cognitivo cualitativo, tanto en el desarro- 
llo histórico de un grupo cultural como en el desarrollo ontogenético de cada indi- 
viduo. Las investigaciones de LURIA (ver WERTSCH, 1988) en los pueblos asiáticos 
de la Unión Soviética, o el clásico estudio de CoLe y colaboradores (LCHC, 1988) 
acerca del impacto cognitivo de la adquisición y práctica de la lectura y la escritu- 
ra de los Vai de Nigeria así lo muestran. Lo que ponen de manifiesto estos auto- 
res, así como posteriormente RoGorF (2003) o WerTscH (1988), es que no es la 
adquisición de la herramienta en sí, sino el conjunto de prácticas en que se ins- 
cribe su uso, es decir, el marco institucional en que se adquiere y se utiliza, lo que 
explica las transformaciones cognitivas. Del mismo modo, creemos, el impacto 
cognitivo de las TIC reside en las prácticas en que se utilizan, en su papel de 
mediadoras de las actividades que se llevan a cabo mediante estas prácticas. 

Como hemos visto que ocurre con los videojuegos, la atención en paralelo y 
la interpretación de representaciones icónicas son habilidades también requeri- 
das en la navegación por Internet. Pero lo más relevante es que la navegación 
por Internet implica leer y el uso de aplicaciones como el correo electrónico, los 
foros, los chats o los blogs suponen escribir. Ahora bien, tanto la lectura como la 
escritura se realizan en Internet de manera muy diferente a la tradicional. La lec- 
tura no es necesariamente lineal y el hilo lo construye el lector a partir de diferen- 
tes opciones, de manera que una parte considerable del esfuerzo se relaciona 
con la selección de lo que se va a leer y lo que se va a descartar. 

Esta no linealidad en la secuencia de hechos es lo que CASTELLS (2002) deno- 
mina el collage temporal. Es decir, a diferencia de la narrativa convencional, don- 
de los eventos pueden distinguirse según el momento en que ocurrieron y se 
muestran unos tras otros, Internet se caracteriza, entre otras cosas, por la apari- 
ción de múltiples patrones complejos de temporalidad. Y es aquí donde se fomen- 
tan estas competencias de la atención en paralelo que son necesarias para dar- 
le sentido a la información que recibimos. 

Por ejemplo, aunque la presentación de la información en un blog es lineal en 
el sentido temporal, es decir, cada uno de los posts se presenta en orden crono- 
lógico, ello no conlleva que su lectura esté limitada por la temporalidad, sino que 
la hipertextualidad de la red nos permite romper esta estructura, ir y venir en el 
tiempo. La hipertextualidad se convierte en la característica principal de las narra- 
ciones en red, rompe la idea misma de narración lineal, permite transgredirla; “el 
rizoma del hipertexto no privilegia ningún orden de lectura o interpretación: no 
hay una visión general última o un ‘mapa cognitivo', no existe la posibilidad de 
unificar los fragmentos dispersos en un marco narrativo coherente que lo englo- 
be, uno está irreductiblemente atraído por direcciones contradictorias” (ZizEk, 
1997, pág. 4). 

Por lo que se refiere a la escritura (como en el Chat y en determinado tipo de 
foros), tal y como señala CrysTaL (2002, pág. 273): “El habla de la Red es algo 
completamente nuevo. No se trata ni de escritura hablada ni de discurso escrito (...) 
Es, en resumen, un cuarto medio. En los estudios lingúísticos, estamos acostum- 
brados a discutir las cosas en términos de oralidad frente a escritura frente a len- 
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guaje gestual. A partir de ahora deberemos añadir una dimensión más a nuestros 
trabajos comparativos: lengua hablada frente a lengua escrita frente a lenguaje 
gestual frente a lenguaje que se transmite mediante ordenadores". 

Lo que hace que este último tipo de lenguaje, también llamado netspeak, sea 
diferente como forma de comunicación es el modo en el que se nutre de caracte- 
rísticas que pertenecen por igual a ambos campos de la divisoria oralidad/es- 
critura. En esta mezcla de rasgos propios de la escritura y la oralidad, emergen 
formas de escritura que en otros contextos serían consideradas incorrectas. “La 
mayoría de los errores ortográficos no distraen del contenido del mensaje. Dada 
la relativa brevedad de las oraciones, los mensajes escasamente puntuados 
plantean pocos problemas de ambigúedad. Tampoco el receptor de un mensaje 
cuestiona seriamente la credibilidad de una persona que cometa errores ortográ- 
ficos o que se olvide de puntuar un texto, ya que es plenamente consciente de las 
condiciones de presión bajo las que se escribió el mensaje; y este receptor es 
consciente de ello, porque varias veces al día escribe a su vez mensajes bajo las 
mismas condiciones de presión” (CRYSTAL, 2002, pág.133). 

Pero quizás el elemento más novedoso tiene que ver con la audiencia. Pybli- 
car de manera instantánea y a casi cualquier edad un texto que puede llegar a ser 
leído por miles de desconocidos sin pasar por una editorial, mantener una con- 
versación con alguien que no se ha visto nunca ni se está viendo, intercambiar 
textos a diario con personas que viven en otro continente todo ello da una nueva 
dimensión a la escritura. 

En suma, nos encontramos ante nuevas herramientas desarrolladas a partir 
de una vieja herramienta, la escritura. La apropiación de estas herramientas a tra- 
vés de determinadas prácticas sociales pone en juego elementos que suponen el 
desarrollo de algunas habilidades distintas a las requeridas en la lectura y escri- 
tura clásicas, al tiempo que constituyen en sí nuevos marcos de socialización y 
de vinculación a redes sociales. 


4. Líneas emergentes para el estudio de las TIC 
en los procesos de desarrollo y socialización 


La definición que hemos tomado de Rocorr (2003) acerca del desarrollo 
humano al principio del capítulo nos da idea de la difícil tarea del psicólogo evo- 
lutivo: dar cuenta de procesos de cambio que se dan en contextos a su vez en 
transformación. En estos momentos podemos observar la primera oleada de 
niños, familias y escuelas donde la interacción cultural es mediada a través 
de ordenadores y otros tipos de medios digitales, tales como teléfonos móviles, 
videoconsolas, cámaras digitales, etc. Estos artefactos están cada vez más co- 
nectados a Internet, de modo que el entorno sociocultural de estos niños y sus 
padres incluye un ámbito absolutamente novedoso como el ciberespacio en el 
que se promueven nuevas prácticas antes jamás imaginadas. Los cambios que 
en un futuro muy próximo serán posibles gracias a lo que se ha denominado la 

* banda ancha, capaz de transportar grandes volúmenes de información que pue- 
de expresarse a través de interfaces multimodales, hacen que cualquier análisis 
se convierta en obsoleto en muy poco tiempo. Hacer en estas condiciones una 
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prospectiva de los procesos de cambio evolutivo relacionados con las TIC en el 
futuro es una tarea que corre el riesgo de deslizarse hacia la pura especulación. 
Así que, sin ninguna pretensión de exhaustividad, nos limitaremos a apuntar tres 
líneas de estudio sobre los nuevos ámbitos de socialización ligados a las TIC 
que, al menos en este momento, parecen ser importantes. 

La primera, y más llamativa, se relaciona con las posibilidades de la virtuali- 
dad llevada al extremo. En el mundo educativo surgieron hace pocos años entor- 
nos virtuales de tres dimensiones en Internet como Active Worlds, Quiz Atlantis o 
5DLabyrinth (ver una reseña de todos ellos en http://www.5d.org) que son ape- 
nas un bosquejo de fenómenos actuales como Second Life, que en poco tiempo 
se ha convertido en un espacio de interacciones virtuales en el que ya participa 
—en el momento de escribir este capítulo — más de un millón de personas de 
todo el mundo. Si bien nuestro análisis sobre la construcción de la identidad en el 
ciberespacio se ha basado en el texto escrito y la des-corporeización, aquí nos 
encontramos con algo así como una nueva re-corporeización, con formas de 
construcción de identidades que utilizan no sólo la narrativa y el texto, sino tam- 
bién la imagen y representaciones icónicas donde el cuerpo se satura de conte- 
nidos simbólicos. 

Las nuevas posibilidades que las TIC ofrecen a los sujetos para experimentar 
con la propia identidad permiten reabrir el estudio de procesos evolutivos como la 
moratoria psicosocial de la adolescencia en los países occidentales. Nos referi- 
mos a la tarea evolutiva de la adolescencia de la segunda mitad de siglo xx con- 
sistente en “ensayar” diversas identidades aprovechando la “moratoria” que la 
sociedad les ofrecía en la adopción de compromisos (matrimonio, paternidad, 
vida laboral). Pues bien, las actuales posibilidades de ensayar diversas narrativas 
sobre la propia identidad, a través de interacciones virtuales, en un contexto 
social en el que se amplia además el período de moratoria (tardía emancipación 
familiar), tienen un elevado potencial de impacto en este proceso evolutivo. Igual- 
mente, las posibilidades del espacio virtual para seguir “jugando con la identidad" 
durante la vida adulta también puede ser relevante en la definición de esta etapa 
vital. 

La segunda línea es aparentemente menos novedosa. Las cuestiones rela- 
cionadas con la brecha digital estuvieron de moda en los noventa aunque ahora 
parecen haber sido olvidadas. Sin embargo, el acceso a las TIC sigue estando 
sesgado por la pertenencia a una clase social o vivir en determinadas partes del 
planeta, Aunque cada vez se incorpora un mayor contingente de población en 
el uso de las TIC, la cuestión radica —como hemos visto a lo largo del capítulo— 
en el contexto de actividad en que se da ese acceso. No es lo mismo ser siempre 
un consumidor en un ámbito limitado de la red que utilizar ésta como espacio 
para difundir nuevos significados. Por un lado, mientras el ámbito doméstico per- 
manezca siendo la principal vía de acceso para niños y adolescentes a las TIC, 
habrá una brecha digital ligada al nivel de ingresos familiar. Sin embargo, en una 
dirección opuesta, surgen fuertes iniciativas comunitarias que suponen la apro- 
piación de las TIC por parte de colectivos caracterizados por su poco poder, coma 
por ejemplo grupos de mujeres de países del sur o grupos minoritarios en países 
del norte, lo que hace de estas herramientas un elemento impdrtante en la rede- 
finición de relaciones de género y de clase social. La forma que tome en el futuro 
el acceso a las TIC, a través de qué prácticas, en qué marcos institucionales, 


© Ediciones Morata, S. L. 


Las tecnologias de la información y la comunicación y los procesos... 71 
PEPA EIN A A AAA 


resultará decisivo para las condiciones de desarrollo de las personas. El modo en 
que las TIC influirán en las potencialidades de desarrollo humano, en relación a 
los distintos escenarios en los que nos hallamos inmersos, será necesariamente 
un ámbito de estudio e intervención de la Psicología Educativa del futuro. 

En tercer lugar, y para terminar, nos parece especialmente sugerente explo- 
rar las posibilidades que abren las TIC a formas de expresión y creación desde 
edades tempranas. El acceso en la infancia y la adolescencia a los medios di- 
gitales de producción y publicación de texto e imagen está justo empezando a 
ser explorado a través de iniciativas como la Digital Story Telling (ver por ej.: 
http://www.coe.uh.edu/digitalstorytelling) o construcción de Narraciones Digita- 
les. Se trata del uso de un variado conjunto de herramientas TIC, entre ellas el 
vídeo digital, para la construcción de relatos multimedia como forma de acceso 
a una plena alfabetización digital. Esta iniciativa, con experiencias diseminadas 
en países tanto del Norte como del Sur, halla espacios de acción en la educa- 
ción formal y no formal, la intervención terapéutica, la dinamización socio-cul- 
tural, el desarrollo cultural comunitario, etc. Para Bruner (1991), el paso de 
espectador a narrador es fundamental en la socialización de los seres huma- 
nos. Las posibilidades que abren las TIC ef la construcción de los narradores 
será sin duda en el futuro un elemento fundamental en el estudio de los proce- 
sos evolutivos. 


Glosario 


Contexto de actividad. Espacios de acción e interacción, dotados de un sentido y 
unos objetivos compartidos por los participantes, en los que se desarrolla el intercambio 
simbólico y el uso de herramientas culturales para la resolución de una tarea. 


Narraciones digitales. Prácticas de producción de relatos a través de variedad de 
medios digitales en las que se expresa una voz personal. 


Tecnogénesis. Proceso por el que los humanos construyen, manipulan e interactúan 
con tecnologías de la información y la comunicación, cuyos efectos consisten en la adqui- 
sición de nuevas funciones y estructuras de la mente humana y en la constante transfor- 
mación del medio sociocultural. 


Recursos 


STENBERG, R. J.; Preiss, D, D, (Eds.) (2005). Intelllgence and Technology. The 
Impact of Tools on the Nature and Development of Human Abilities. New Jer- 
sey, LEA. : 

E En este libro, en el que colaboran autores de la categoría de Gabriel SaLomón, David 
OLson, Patricia Greenrieco o Michael Cote, se explora las relaciones entre tecnología y 
desarrollo cognitivo, abordando los niveles filogenético, histórico, ontogenético y microge- 
nético. No se limita a las TIC, sino que explora desde el uso del telar por indios centro- 
americanos hasta el impacto de la escritura en la historia de la humanidad. Se exploran las 
implicaciones de la relación entre inteligencia y tecnología en los ámbitos de la educación 
y del trabajo. 
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CrysTAaL, D. (2002). El lenguaje e internet. Madrid, Cambridge University Press. 
(Edición original en inglés en 2001.) 

Es un libro dedicado al estudio del nuevo lenguaje creado en Internet: la ciberhabla. 
Se centra en la descripción detallada de las particularidades discursivas y semióticas 
generadas por Internet desde los distintos géneros: el correo electrónico, el chat, las pági- 
nas web, ... enfatizando las potencialidades de este nuevo lenguaje. La descripción y aná- 
lisis de las particularidades del ciberhabla parten de su naturaleza hibrida en lo que se 
refiere a la adscripción al ámbito de la escritura o de la oralidad. Asimismo, es un libro que 
abre interrogantes permitiendo un “diálogo” abierto con el lector, 


NiLson, M. y Nocon, H. (2004). School of Tomorrow. Developing Expansive Learn- 
ing Environments. Londres, Peter Lang. 

En este libro colaboran investigadores de diversos países europeos y de Estados Uni- 
dos que han desarrollado comunidades de aprendizaje mediadas por las TIC. Se analizan 
los rasgos que pueden llegar a constituir una escuela que integre las TIC a partir del estu- 
dio de procesos de aprendizaje colaborativo promovido desde comunidades locales en 
muy diferentes entornos culturales. Se analizan también las formas de colaboración edu- 


cativa en comunidades virtuales en las que colaboran entidades de diferentes países y cul- 
turas. 
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CAPÍTULO III 


La utilización de las tecnologías 

de la información y la comunicación 

; en la educación: Del diseño 
tecno-pedagógico a las prácticas de uso 


Por César CoLL, Teresa MAURI y Javier ONRUBIA 


El objetivo de este capitulo es analizar el impacto de las TIC en la educación 
formal y escolar a partir de una revisión de los estudios sobre la incorporación de 
estas tecnologías (ordenadores, dispositivos y redes digitales) a la educación 
y de sus efectos sobre las prácticas educativas y los procesos de enseñanza y 
aprendizaje. Si bien en principio no vamos a circunscribir el análisis a un nivel 
educativo concreto, la mayoría de los datos empíricos que lo sustentan corres- 
ponden a estudios e investigaciones realizados en Educación Primaria y Educa- 
ción Secundaria. 

La tesis que vamos a exponer y desarrollar puede enunciarse brevemente 
como sigue. Los estudios de seguimiento y evaluación realizados en distintos 
países muestran que en el transcurso de las dos últimas décadas se han produ- 
cido avances indudables en lo que concierne a la incorporación de las TIC a 
todos los niveles de la educación formal y escolar. Ahora bien, como indican tam- 
bién estos estudios, en muchos países —es sin duda el caso de España y de los 
países latinoamericanos, entre otros— la penetración de las TIC en los centros 
educativos y en las aulas es aún limitada. En general, además, su incorporación 
está encontrando más dificultades de las inicialmente previstas y, aunque con 
excepciones, su capacidad efectiva para transformar las dinámicas de trabajo en 
los centros y los procesos de enseñanza y aprendizaje en las aulas suele estar 
también muy por debajo del potencial transformador e innovador que habitual- 
mente se les atribuye. Pensamos, sin embargo, que esta constatación no debe 
llevarnos a rebajar las expectativas depositadas en el potencial de las TIC para 
innovar y transformar la educación y la enseñanza y para promover y mejorar el 
aprendizaje. Desde nuestro punto de vista estas expectativas están plenamente 
justificadas. Lo que sucede es que se trata de un potencial que puede o no hacer- 
se realidad, y desarrollarse en mayor o menor medida, en función del contexto en 
el que las TIC son efectivamente utilizadas. Son pues los contextos de uso, y en 
el marco de estos contextos la finalidad o finalidades que se persiguen con la 
incorporación de las TIC y los usos efectivos que hacen de estas tecnologías los 
profesores y alumnos en los centros y en las aulas, los que acaban determinan- 
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do su mayor o menor impacto en las prácticas educativas y su mayor o menor 
capacidad para transformar la enseñanza y mejorar el aprendizaje. 

Con el fin de argumentar y desarrollar esta tesis, vamos a organizar el resto 
del capítulo en tres apartados y unos comentarios finales. En primer lugar, revi- 
saremos brevemente algunas afirmaciones habituales relativas al impacto de las 
TIC sobre la educación formal y escolar. Son afirmaciones que se sitúan a medio 
camino entre la descripción de procesos de cambio (supuestos o reales), la mani- 
festación de expectativas y la formulación de predicciones, sin que sea siempre 
fácil precisar si se trata de lo uno o de lo otro. Ello nos permitirá acotar el tema y 
justificar la elección de las prácticas educativas entendidas como el desarrollo de 
las actividades de enseñanza y aprendizaje en el aula, y más concretamente los 
usos que profesores y alumnos hacen de las TIC mientras llevan a cabo estas 
actividades, como foco de la indagación sobre el impacto de las TIC en la educa- 
ción formal y escolar. En segundo lugar, y tomando como referencia algunos 
estudios recientes de seguimiento y evaluación sobre la implantación y el uso de 
las TIC en la Educación Primaria y Secundaria en diferentes países, menciona- 
remos algunos datos que ponen de manifiesto un claro desfase entre realidades 
y expectativas y que proporcionan, a nuestro entender, algunas claves interesan- 
tes para valorar el alcance y tratar de comprender las causas de este desfase. En 
tercer lugar, intentaremos justificar la parte de la tesis que afirma que este hecho 
no debe llevarnos a rebajar las expectativas puestas en el potencial de las TIC 
para transformar la enseñanza y mejorar el aprendizaje. Nos apoyaremos, para 
ello, en la idea vygotskiana de las TIC como instrumentos psicológicos, como 
herramientas de pensamiento y de inter-pensamiento. Igualmente, en este mis- 
mo apartado, y con el fin de poder valorar mejor el potencial transformador de las 
TIC y las dificultades para hacerlo realidad, introduciremos la distinción entre 
diseño tecno-pedagógico y prácticas de uso y propondremos un esbozo de 
esquema para la identificación y análisis de los usos de las TIC. Finalmente, 
cerraremos el capítulo con unos breves comentarios sobre los objetivos de la 
incorporación de las TIC a la educación escolar y su presencia en el currículum, 
así como con algunas sugerencias sobre la orientación de los trabajos e investi- 
gaciones dirigidos a profundizar nuestro conocimiento del impacto de las TIC 
sobre las prácticas educativas. 


1. El impacto de las TIC en la educación: 
Discursos y expectativas 


¿Por qué asociamos habitualmente las TIC a expectativas de procesos de 
cambio y mejora de la educación formal y escolar? ¿Cuáles son, a grandes ras- 
gos, estas expectativas? ¿Qué argumentos las sustentan? .., El primer y principal 
argumento sobre el impacto de las TIC en la educación en general, y en la edu- 
cación formal y escolar en particular, tiene que ver con el papel de estas tecnolo- 
gías en la llamada Sociedad de la Información (Sl) y, aunque es un argumento 
que se sitúa en un plano relativamente alejado de nuestro centro de interés en 
este capítulo, conviene recordarlo brevemente. Entre otras razones porque se 
refiere a un conjunto de fenómenos y procesos que encuadran, presiden u orien- 
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tan actualmente las políticas de mejora de la calidad de la educación —y no sólo 
en lo que concierne a las TIC— en la mayoría de los países, llegando incluso a 
marcar el sentido del concepto de calidad educativa. Nos estamos refiriendo, 
para expresarlo de la manera más sintética posible, al argumento según el cual 
en el nuevo escenario social, económico, político y cultural de la Sl —facilitado en 
buena medida, por las TIC y otros desarrollos tecnológicos que han venido pro- 
duciéndose desde la segunda mitad del siglo xx— el conocimiento se ha conver- 
tido en la mercancía más valiosa de todas, y la educación y la formación en las 
vías para producirla y adquirirla. 

En este escenario la educación ya no es vista únicamente como un instru- 
mento para promover el desarrollo, la socialización y la enculturación de las per- 
sonas, como un instrumento de construcción de la identidad nacional o como un 
medio de construcción de la ciudadanía. En este escenario la educación adquie- 
re una nueva dimensión: se convierte en el motor fundamental del desarrollo eco- 
nómico y social. Tradicionalmente, la educación ha sido considerada una priori- 
dad de las políticas culturales, de bienestar social y de equidad. De la mano de 
las TIC, en la SI la educación y la formación se convierten además en una priori- 
dad estratégica para las políticas de desafrollo, con todo lo que ello comporta. 

Pero lo que nos interesa subrayar ahora es que la centralidad creciente de la 
educación y la formación en la SI ha estado acompañada de un protagonismo 
igualmente creciente de las TIC en los procesos educativos y formativos. El obje- 
tivo de construir una economía basada en el conocimiento comporta la puesta en 
relieve del aprendizaje, tanto en el plano individual como social, y en este marco 
las TIC, y más concretamente las nuevas tecnologías multimedia e Internet, se 


presentan como instrumentos poderosos para promover el aprendizaje, tanto : 


desde un punto de vista cuantitativo como cualitativo. Por una parte, estas tecno- 
logías hacen posible, mediante la supresión de las barreras espaciales y tempo- 
rales, que más personas puedan acceder a la formación y la educación. Por otra 
parte, gracias a las tecnologías multimedia e Internet, se dispone de nuevos 
recursos y posibilidades educativas. 

Pero, además, la utilización combinada de las tecnologías multimedia e Inter- 
net hace posible el aprendizaje en prácticamente cualquier escenario (la escuela, 
la universidad, el hogar, el lugar de trabajo, los espacios de ocio, etc.). Y esta ubi- 
cuidad aparentemente sin límites de las TIC, junto con otros factores como la 
importancia del aprendizaje a lo largo de la vida o la aparición de nuevas necesi- 
dades formativas, está en la base tanto de la aparición de nuevos escenarios 
educativos como de los profundos procesos de transformación que, a juicio de 
muchos analistas de la Sl, han empezado a experimentar y continuarán experi- 
mentando en los próximos años los espacios educativos tradicionales (ver, por 
ejemplo, Ferro, 2001; LUISONI, INSTANCE Y HUTMACHER, 2004; Tenesco, 2001). Las 
instituciones de educación formal —escuelas, institutos, centros de educación 
superior, universidades, etc.— están transformándose progresivamente como 
consecuencia del impacto de estos factores y fenómenos típicos de la Sl, asocia- 
dos, al menos en parte, a las TIC; otras instituciones no estrictamente educativas 
—como la familia, el lugar de trabajo, los museos y centros culturales— ven incre- 
mentada de forma considerable su potencialidad como escenarios de educación 
y formación; y otros espacios hasta ahora inexistentes —como, por ejemplo, los 
espacios de comunicación virtuales, en línea o en red que las TIC permiten con- 
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figurar— emergen como escenarios particularmente idóneos para la formación y 
el aprendizaje. En suma, las TIC están transformando los escenarios educativos 
tradicionales, al tiempo que están promoviendo la aparición de otros nuevos. 

Centrándonos en el primero de estos aspectos, el de la transformación de los 
escenarios educativos tradicionales, la incorporación de las TIC a la educación 
formal y escolar es a menudo justificada, reclamada o promovida, según los 
casos, con el argumento de su potencial contribución a la mejora del aprendizaje 
y de la calidad de la enseñanza *. Sin embargo, este argumento no ha encontra- 
do hasta ahora un apoyo empírico suficiente. Aunque las razones de este hecho 
son probablemente muchas y diversas —la heterogeneidad de los recursos tec- 
nológicos incorporados, su naturaleza y características; su desigual potencialidad 
como herramienta de comunicación y de transmisión de la información; la dife- 
rencia de uso efectivo de estos recursos por profesores y alumnos; los diferentes 
planteamientos pedagógicos y didácticos en los que se enmarcan, etc.—, lo cier- 
to es que resulta extremadamente dificil establecer relaciones causales fiables e 
interpretables entre la utilización de las TIC y la mejora del aprendizaje de los 
alumnos en contextos complejos, como son sin duda los de la educación formal y 
escolar, en los que intervienen simultáneamente otros muchos factores. 

De este modo, los argumentos en favor de la incorporación de las TIC a la 
educación formal y escolar devienen en realidad a menudo un axioma que, O 
bien no se discute, o bien encuentra su justificación última en las facilidades que 
ofrecen para implementar unas metodologias de enseñanza o unos plantea- 
mientos pedagógicos previamente establecidos y definidos en sus lineamientos 
esenciales. Sucedió así, primero, con la incorporación de los ordenadores, des- 
pués con la incorporación de Internet, y ahora está sucediendo con el software 
social y las herramientas y aplicaciones de la llamada web 2.0. Sirva como ejem- 
plo la cita siguiente, extraída del, por otra parte, interesante libro electrónico de 
Coso y Paroo (2007, pág. 101) sobre la web 2.0. Nótese que tanto la incorpora- 
ción de las TIC a la educación como sus efectos benéficos sobre la educación y 
la enseñanza se presentan en este texto como hechos y no como lo que en rea- 
lidad son, una potencialidad que puede hacerse o no efectiva en función de un 
complejo entramado de factores que, en buena medida, están todavía por iden- 
tificar: 


"En el contexto de la sociedad del conocimiento, las tecnologías de uso educativo 
—ya sean empleadas para la enseñanza presencial o a distancia— se han convertido 
en un soporte fundamental para la instrucción, beneficiando a un universo cada vez 
más amplio de personas. Esta asociación entre tecnología y educación no sólo gene- 
ra mejoras de carácter cuantitativo —es decir, la posibilidad de enseñar a más estu- 
diantes—, sino principalmente de orden cualitativo: los educandos encuentran en 
Internet nuevos recursos y posibilidades de enriquecer su proceso de aprendizaje, 


1 Este argumento no contempla el tratamiento de las TIC como un contenido curricular más, es 
decir, como un conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes relacionadas con el manejo de 
estas tecnologías en el marco de los esfuerzos por promover la alfabetización digital del alumnado, 
De acuerdo con los resultados de los estudios de seguimiento y evaluación realizados hasta el 
momento (ver, por ejemplo, SicaLés, MOMINÓ y MENESES, 2007), la incorporación de las TIC a la edu- 
cación escolar como contenido curricular, es decir, como objeto de enseñanza y aprendizaje, es sen- 
siblemente mayor que su incorporación como instrumento de apoyo a la enseñanza y el aprendizaje. 
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La educación ha sido una de las disciplinas más beneficiadas con la irrupción de 
las nuevas tecnologías, especialmente las relacionadas con la web 2.0. Por ello, resul- 
ta fundamental conocer y aprovechar la batería de nuevos dispositivos digitales, que 
abren inexploradas potencialidades a la educación y la investigación. Incluso en el 
argot académico, algunos ya hablan de Aprendizaje 2.0 (...) Estas herramientas es- 
timulan la experimentación, reflexión y la generación de conocimientos individuales 
y colectivos, favoreciendo la conformación de un ciberespacio de intercreatividad que 
contribuye a crear un entorno de aprendizaje colaborativo”. 


La dificultad de establecer relaciones causales más o menos directas entre la 
utilización de las TIC y la mejora del aprendizaje ha llevado a algunos autores 
(ver, por ejemplo, Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1996; JONASSEN 
y cols., 2003; TwiniNG, 2002) a desplazar el foco de atención hacia el estudio de 
cómo la incorporación de las TIC a los procesos formales y escolares de ense- 
ñanza y aprendizaje pueden modificar, y modifican de hecho en ocasiones, las 
prácticas educativas. El razonamiento que subyace a este cambio de perspecti- 
va es que no tiene mucho sentido intentar establecer una relación directa entre 
la incorporación de las TIC y los procesos y resultados del aprendizaje, ya que 
esta relación estará siempre modulada por el amplio y complejo abanico de fac- 
tores que conforman las prácticas educativas. Lo que hay que hacer, se propo- 
ne, es más bien indagar cómo, hasta qué punto y bajo qué circunstancias y con- 
diciones las TIC pueden llegar a modificar las prácticas educativas a las que se 
incorporan, 

Las implicaciones de este cambio de perspectiva son claras. Por una parte, el 
interés se desplaza desde el análisis de las potencialidades de las TIC para la 
enseñanza y el aprendizaje hacia el estudio empirico de los usos efectivos que 
profesores y alumnos hacen de estas tecnologías en el transcurso de las activi- 
dades de enseñanza y aprendizaje; y por otra, se vinculan las posibles mejoras 
del aprendizaje de los alumnos a su participación e implicación en estas activida- 
des, en las que la utilización de las TIC es un aspecto importante, pero sólo uno, 
entre los muchos aspectos relevantes implicados. De acuerdo con este plantea- 
miento, no es en las TIC ni en sus características propias y específicas, sino en 
las actividades que llevan a cabo profesores y estudiantes gracias a las posibili- 
dades de comunicación, intercambio, acceso y procesamiento de la información 
que les ofrecen las TIC, donde hay que buscar las claves para comprender y 
valorar su impacto sobre la educación escolar, incluido el efecto sobre los resul- 
tados del aprendizaje. 


2. Sobre los usos de las TIC en los centros educativos 
y en las aulas 


Pero, ¿qué informaciones tenemos sobre la incorporación de las TIC a la edu- 
cación escolar y sobre los usos que el profesorado y el alumnado hacen de estas 
tecnologías? Los estudios de seguimiento y evaluación realizados hasta el 
momento muestran con claridad que, en general, las expectativas y los discursos 
que acabamos de comentar están sensiblemente alejados de lo que ocurre en los 
centros educativos y en las aulas. 
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Por un lado, los estudios comparativos internacionales y regionales (ver, por 
ejemplo, BALANSKAT, BLAMIRE y KEFALA, 2006; BENAVIDES Y PEDRÓ, 2008; KOZMA, 
2003, 2005; Ramboll Management, 2006) indican que hay enormes diferencias 
entre países en lo que concierne a la incorporación de las TIC a la educación y a 
la conexión de los centros educativos a Internet, Así, mientras que en algunos 
países la mayoría o incluso la práctica totalidad de los centros educativos cuen- 
tan con un alto nivel de equipamiento y disponen de conexión de banda ancha a 
Internet, en otros siguen existiendo carencias enormes en ambos aspectos. 
Estas diferencias, además, no se dan sólo entre paises o entre regiones, sino que 
a menudo se detectan también dentro de una misma región o incluso de un mis- 
mo país. La incorporación de las TIC a la educación está pues lejos de presentar 
un panorama tan homogéneo como se supone en ocasiones y sus efectos bené- 
ficos sobre la educación y la enseñanza distan de estar tan generalizados como 
se da a entender algunas veces, entre otras razones porque en la mayoría de los 
escenarios de educación formal y escolar las posibilidades de acceso y uso 
de estas tecnologías son todavía limitadas o incluso inexistentes. 

Pero, por otro lado, y lo que es quizás aún más importante desde la perspec- 
tiva de este capítulo, todos los estudios, tanto los de ámbito internacional y regio- 
nal como los de ámbito nacional (ver, por ejemplo, el trabajo del Instituto de Eva- 
luación y Asesoramiento Educativo —2007—, con datos sobre la situación en 
España; el de SiGaLés, MOMINÓ y Meneses —2007—, referido a Cataluña; el de 
Conton y Simpson —2003—, referido a Escocia; el de Gieson y OBERG —2004—, 
sobre la situación en Canadá; o aún los de CUBAN —1993, 2001, 2003—, sobre la 
situación en Estados Unidos), coinciden en destacar dos hechos que, con mayor 
o menor intensidad según los casos, aparecen de forma extendida. El primero tie- 
ne que ver con el uso más bien restringido que profesores y alumnos hacen habi- 
tualmente de las TIC; y el segundo con la limitada capacidad que parecen tener 
estas tecnologías para impulsar y promover procesos de innovación y mejora 
de las prácticas educativas. Veamos con algo más de detalle las conclusiones de 
algunos de estos trabajos. 


2.1. De las expectativas a las realidades: Los resultados 
de la investigación 


El trabajo de Gieson y OLBEG (2004) está específicamente orientado a estu- 
diar tanto los planteamientos y las expectativas como la situación real de la intro- 
ducción y el uso de Internet en las escuelas canadienses a comienzos de la déca- 
da de 2000. Utilizando una combinación de métodos cuantitativos y cualitativos 
—entrevistas en profundidad, análisis de documentos oficiales y de orientacio- 
nes, cuestionarios— los autores recabaron un amplio volumen de información de 
cuatro colectivos distintos: responsables y técnicos de las administraciones edu- 
cativas, representantes de las asociaciones de profesores, administradores de 
las escuelas y profesorado. Entre los resultados obtenidos por los autores, cabe 
destacar los siguientes. En primer lugar, los cuatro colectivos manifiestan de {or- 
ma mayoritaria una actitud positiva ante la incorporación de Internet a las escue- 
las y comparten la idea de que es un instrumento con una gran potencialidad para 


© Ediciones Morata, S. L. 


80 Psicología de la educación virtual 
lr rt 


mejorar la enseñanza y promover la alfabetización informacional de los estudian- 
tes. En segundo lugar, la realidad del uso de Internet en las escuelas está lejos 
de corresponder a esta actitud y a esta visión positiva sobre la utilidad potencial de 
Internet para la enseñanza y el aprendizaje. En tercer lugar, el uso más frecuen- 
te en los cuatro colectivos es la utilización de Internet para incrementar y mejorar 
el acceso a la información. Ello contrasta con la baja utilización de Internet como 
un instrumento innovador para la enseñanza y el aprendizaje y con el hecho de 
que muy pocos profesores mencionan el uso de las posibilidades que ofrece esta 
tecnología para la colaboración, la creación o la difusión de información. Por últi- 
mo, las tres razones señaladas con mayor frecuencia para explicar el uso escaso 
y restringido de las posibilidades que, según estos mismos colectivos, ofrece 
Internet son: una infraestructura de apoyo limitado, las dificultades para incorpo- 
rar Internet al curriculum escolar y la falta de un desarrollo profesional adecuado 
del profesorado. 

El informe E-learning Nordic 2006 sobre el impacto de las TIC en la educación 
en Dinamarca, Finlandia, Noruega y Suecia (Ramboll Management, 2006) res- 
ponde especificamente a la preocupación de conocer el retorno de las elevadas 
inversiones realizadas al respecto en estos países. Para ello, los autores recaba- 
ron información de una amplia muestra de estudiantes, profesores, padres y 
directores de centros educativos en torno a tres cuestiones básicas: ¿los alum- 
nos aprenden más y mejor con las TIC?; ¿las TIC han hecho aparecer nuevos 
métodos de enseñanza?; ¿la cooperación entre las escuelas y las familias ha me- 
jorado con las TIC? En lo que concierne a la segunda cuestión, que es la que nos 
interesa aquí más directamente, dos resultados llaman poderosamente la aten- 
ción. El primero, relativo a la frecuencia de uso de las TIC, es que aproximada- 
mente un tercio de los profesores preguntados no ha utilizado en absoluto estas 
tecnologías en la enseñanza; aproximadamente la mitad las han utilizado entre 1 
y 5 horas por semana, y sólo el 17% —mayoritariamente profesores de Educa- 
ción Secundaria— las utilizan 6 o más horas por semana. El segundo, relaciona- 
do con los usos de las TIC, es que los profesores afirman que estas tecnologías 
no comportan una revolución de los métodos de enseñanza y ven su utilidad muy 
directamente relacionada con el aprendizaje de contenidos específicos; en cuan- 
to a los estudiantes, se sitúan ante las TIC más como “consumidores” que como 
“productores” y las utilizan más para trabajar individualmente que en grupo; final- 
mente, en lo que concierne a los directores, manifiestan de forma mayoritaria una 
visión de las TIC como instrumentos valiosos para el “desarrollo pedagógico”, 
pero en cambio muy pocos afirman que este impacto tenga lugar realmente en 
sus centros. 

Unas tendencias similares muestran los resultados obtenidos por ConLoN y 
SIMPSON (2003) en su trabajo sobre el impacto de las TIC en las escuelas esco- 
cesas. Según los autores, este impacto es parecido al descrito por CUBAN (2001) 
en las escuelas de Silicon Valley, en California, En ambos casos, al igual que 
sucede en Canadá, en Dinamarca, Finlandia, Noruega o Suecia, el equipamiento 
y la infraestructura son adecuados y la mayoría del profesorado y del alumnado 
tienen acceso a las TIC en las escuelas y en los hogares. Los resultados obteni- 
dos, no obstante, indican que mientras las TIC en general, y los ordenadores e 
Internet en particular, son utilizados frecuentemente por unos y otros en el hogar, 
apenas lo son en las escuelas. Más aún, los usos que se hace de ellas en el aula 
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son a menudo usos “periféricos” a los procesos de enseñanza y aprendizaje (por 
jemplo, para procesar textos). 
rt de escenario, BenaviDeS y PebRÓ (2008), en un reciente trabajo 
sobre el estado de la cuestión en los países Iberoamericanos, constatan también 
tendencias similares a las descritas, salvando por supuesto las enormes diferen- 
cias con los casos anteriores en lo que concierne a equipamiento, infraestructura 
y posibilidades reales de acceso a las TIC y a Internet de banda ancha de la 
mayoría del alumnado y del profesorado. Según estos autores (op. cit., pág. 65), 


“Los niveles de uso de las TIC en el entorno escolar son extremadamente bajos, 
hasta el punto de que no pueden equipararse a los que los propios alumnos desarro- 
llan fuera del entorno escolar, por lo menos en los países de la OCDE, y probable- 
mente en un número creciente de estados latinoamericanos. Las cifras disponibles 
arrojan un balance pobre y muy alejado de las expectativas iniciales. Es posible que 
tanto las ratios de alumnos por ordenador como las condiciones de los equipamientos, 
como la inevitable obsolescencia de una parte del parque instalado, sean razones de 
peso, pero probablemente no las únicas”. 


Permitasenos aún que nos detengamos con un poco más de detalle en un 
último ejemplo relacionado con la implantación y el uso de las TIC en los centros 
docentes de educación primaria y secundaria en España en el curso 2005-2006, 
de acuerdo con el informe realizado conjuntamente por el Instituto de Evaluación 
y Asesoramiento Educativo del Ministerio de Educación de España, Neturity y la 
Fundación Germán Sánchez Ruipérez (2007). Al igual que en los casos anterio- 
res, nos centraremos en la frecuencia de uso y los tipos de usos de las TIC por el 
alumnado y el profesorado, con un único apunte relativo al equipamiento y la 
infraestructura. Las principales conclusiones sobre estos aspectos pueden resu- 
mirse brevemente como sigue: 


+ Si bien el informe considera que la dotación de recursos TIC (considerando 
como tales los ordenadores, los periféricos y el acceso a Internet) puede 
considerarse aceptable desde el punto de vista de los centros educativos 
en su conjunto, indica también que es necesario todavía mejorar mucho en 
lo que concierne al número de aulas con ordenadores, al número de aulas 
con conexión a Internet y al número de ordenadores en las aulas ordinarias 
(en contraposición a las llamadas aulas de ordenadores o aulas de infor- 
mática). Es razonable suponer que, mientras no se produzcan mejoras sus- 
tanciales en estos aspectos, el impacto de las TIC sobre las prácticas edu- 
cativas, sobre las prácticas docentes y sobre los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, continuará siendo necesariamente limitado. 
En general, las TIC se utilizan todavía muy poco con fines específicamente 
educativos en los centros y sobre todo en las aulas. Sin que sea una exa- 
geración, podríamos decir que, de acuerdo con los datos presentados enel 
informe, las actividades de enseñanza y aprendizaje que tienen lugar en la 
mayoría de las aulas ordinarias de Educación Primaria y de Educación 
Secundaria en España no incorporan las TIC. El impacto de las TIC sobre 
las prácticas educativas escolares es pues todavía, en este momento, 
extremadamente limitado y está muy alejado de las expectativas que se 
esgrimen habitualmente para justificar su incorporación. 
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* Los usos más frecuentes —aunque no sean elevados en términos absolu- 
tos— de las TIC por el profesorado y el alumnado en los centros educativos 
y en las aulas tienen que ver mayoritariamente con la búsqueda y el proce- 
samiento de la información. Los usos relacionados con la comunicación y la 
colaboración son prácticamente inexistentes. Podríamos decir que las TIC 
se utilizan básicamente, cuando se utilizan, como tecnologías de la infor- 
mación, y mucho menos como tecnologías de la comunicación. 
Asimismo, los usos más frecuentes de las TIC por el profesorado se sitúan 
en el ámbito del trabajo personal (búsqueda de información en Internet, uti- 
lización del procesador de textos, gestión del trabajo personal, preparación 
de las clases). Los usos menos frecuentes son los de apoyo a la labor 
docente en el aula (presentaciones, simulaciones, utilización de software 
educativo, etc.) y los relacionados con la comunicación y el trabajo colabo- 
rativo entre los alumnos. 

* Hay un desfase considerable entre la actitud positiva y la valoración eleva- 
da que el profesorado manifiesta y hace de las TIC y el uso limitado que 
hace de ellas en su práctica docente. 

* Hay un desfase claro entre el nivel de comodidad que experimenta el alum- 
nado y el que siente el profesorado ante las TIC: en general, el alumnado 
afirma estar mucho más cómodo y tiene un sentimiento de autocompeten- 
cia mucho más elevado que el profesorado. 

` Llama la atención el desfase existente entre los conocimientos y las capa- 
cidades relacionados con las TIC que el alumnado dice tener y el escaso 


aprovechamiento que se hace de ellos en los centros educativos y en las 
aulas. 


2.2. Claves para la comprensión del desfase 
entre expectativas y realidades 


La somera revisión que precede, pese a su carácter limitado y a no ser en 
absoluto exhaustiva, proporciona un sólido apoyo a la idea de que, en lo que con- 
cierne al impacto y los usos educativos de las TIC en la educación formal y esco- 
lar, el desfase entre expectativas y realidades no puede atribuirse únicamente a 
problemas de acceso. Ciertamente, el acceso del profesorado y del alumnado 
a las TIC es una condición necesaria que está aún lejos de cumplirse en muchos 
paises, muchas escuelas y muchas aulas, por lo que es imprescindible seguir 
haciendo esfuerzos en este sentido; sin embargo, los estudios revisados indican 
también que en ningún caso puede considerarse una condición suficiente. Inclu- 
so cuando se dispone de un equipamiento y una infraestructura que garantiza el 
acceso a las TIC, profesores y alumnos hacen a menudo un uso limitado y poco 
innovador de estas tecnologías. Podríamos decir, parafraseando el título de un 
conocido trabajo de CUBAN (1993), que los ordenadores chocan con la realidad de 
las escuelas y que, como resultado de este choque, la realidad de las escuelas 
gana. Las siguientes afirmaciones de este mismo autor, referidas a los Estados 
Unidos, pero que podrían aplicarse con más o menos matices según los casos a 
países y centros educativos en los que el acceso del profesorado y del alumnado 
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a las TIC estå garantizado en términos generales, son ilustrativas de la situación 
y no dejan lugar a la ambigúedad: ds 


"Los hechos son claros. Tras dos décadas de introducción de los ordenadores 
personales en la nación, con cada vez más y más escuelas conectadas, y billones de 
dólares invertidos, algo menos de dos de cada diez profesores utilizan habitualmente 
(varias veces por semana) los ordenadores en sus aulas. Tres o cuatro son usuarios 
ocasionales (los utilizan una vez al mes). Y el resto —cuatro o cinco de cada diez— 
no los utilizan nunca para enseñar. Cuando se analiza el tipo de uso, resulta que estas 
potentes tecnologías acaban siendo frecuentemente utilizadas como procesadores de 
textos y como aplicaciones de bajo nivel que refuerzan las prácticas educativas exis- 
tentes en lugar de transformarlas. Después de tantos aparatos, dinero y promesas, los 
resultados son escasos”. 


(Cusan, 2003, pág. 1/6.) 


Ante este estado de cosas, no tiene nada de extraño que los trabajos sobre 
los usos de las TIC se hayan ido orientando progresivamente hacia el estudio de 
cómo los actores del acto educativo —en especial, el profesorado y el alumna- 
do— se apropian de las TIC y las integran en las actividades de enseñanza y 
aprendizaje, de las condiciones que hacen posible la puesta en marcha de pro- 
cesos de innovación con TIC en las aulas y de los factores que inciden sobre el 
mayor o menor grado de éxito de estos procesos (AREA, 2005; CUBAN, 2001; HER- 
NÁNDEZ-RAMOS, 2005; SiGALÉS, 2008; Sune y LesGoLD, 2007; TeARLE, 2004; 
WASERMAN y MILGRAM, 2005; ZHAO y cols., 2002; ZHAO y FRANK, 2003). Así, por 
ejemplo, en lo que concierne a la frecuencia de uso de las TIC en las aulas, la 
mayoría de los estudios coinciden en destacar la importancia de factores como el 
nivel de dominio de las TIC que tienen —o se atribuyen— los profesores, la for- 
mación técnica y sobre todo pedagógica que han recibido al respecto y sus ideas 
y concepciones previas sobre la utilidad educativa de estas tecnologías. 

En cambio, en lo que concierne a los tipos de usos, como destaca SIGALÉS 
(2008) en un trabajo reciente sobre el tema, tanto la revisión de los estudios rea- 
lizados hasta el momento como el análisis de sus propios resultados, apuntan 
más bien hacía la importancia de los planteamientos pedagógicos que tienen —o 
se atribuyen— los profesores. En otras palabras, los profesores tienden a hacer 
usos de las TIC que son coherentes con sus pensamientos pedagógicos y 
su visión de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Así, los profesores con 
una visión más transmisiva o tradicional de la enseñanza y del aprendizaje tien- 
den a utilizar las TIC para reforzar sus estrategias de presentación y transmisión 
de los contenidos, mientras que los que tienen una visión más activa o “construc- 
tivista” tienden a utilizarlas para promover las actividades de exploración o inda- 
gación de los alumnos, el trabajo autónomo y el trabajo colaborativo. 

Este hecho obliga a reconsiderar el supuesto efecto transformador e innova- 
dor de las prácticas educativas escolares que, como ya hemos mencionado, se 
atribuye en ocasiones de forma automática a la incorporación de las TIC a la edu- 
cación. Los resultados de los estudios mencionados indican que esta suposición 
es básicamente incorrecta. La simple incorporación o el uso en sí de las TIC no 
generan de forma inexorable procesos de innovación y mejora de la enseñanza y 
el aprendizaje; son más bien determinados usos específicos de las TIC los que 
parecen tener la capacidad de desencadenar dichos procesos. Las TIC pueden 
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ser utilizadas en el marco de planteamientos pedagógicos y prácticas de aula 
muy diferentes entre sí y su incorporación a la educación escolar no comporta 
necesariamente la puesta en marcha de innovaciones profundas en los plantea- 
mientos y prácticas en los que se insertan. En realidad, lo que indican los resul- 
tados de la investigación es que esta incorporación se traduce más bien, por lo 
general, en un refuerzo de los planteamientos y prácticas ya existentes que en su 
cambio o transformación. 

Sería sin embargo un error a nuestro juicio concluir, a partir de aquí, una 
especie de determinismo pedagógico o didáctico en el sentido de que el potencial 
de las TIC para transformar, innovar y mejorar las prácticas educativas depende 
directamente del enfoque o planteamiento pedagógico en el que se inserta su uti- 
lización. Las relaciones entre tecnología, por un lado, y pedagogía y didáctica, 
por otro, son mucho más complejas de lo que hemos supuesto tradicionalmente 
y se compadecen mal tanto con el reduccionismo tecnológico como con el peda- 
gógico. Ciertamente, los resultados de los estudios indican que ni la incorpora- 
ción ni el uso en sí de las TIC comportan de forma automática la transformación, 
innovación y mejora de las prácticas educativas; no obstante, las TIC, y en espe- 
cial algunas aplicaciones y conjuntos de aplicaciones TIC, tienen una serie de 
características específicas que abren nuevos horizontes y posibilidades a los pro- 
cesos de enseñanza y aprendizaje y son susceptibles de generar, cuando se 
explotan adecuadamente, es decir, cuando se utilizan en determinados contextos 
de uso, dinámicas de innovación y mejora imposibles o muy difíciles de conseguir 
en su ausencia, 

Conviene pues que nos detengamos brevemente en estas características 
específicas de las TIC que justifican, a nuestro juicio, que sigamos manteniendo 
unas expectativas elevadas sobre su potencial para la enseñanza y el aprendiza- 
je. A ello, y a presentar y comentar un esquema conceptual susceptible de ayu- 
darnos a analizar y comprender mejor los contextos y los tipos de usos de las TIC 
y su mayor o menor impacto sobre la enseñanza y el aprendizaje escolar, dedi- 
caremos el siguiente apartado del capítulo, 


3. El potencial de las TIC para la enseñanza y el aprendizaje 
3.1. Las TIC como instrumentos para pensar e inter-pensar 


El argumento fundamental para seguir manteniendo un elevado nivel de 
expectativas en el potencial educativo de las TIC pese a lo limitado de los efectos 
documentados hasta el momento es, a nuestro entender, su toma en considera- 
ción como herramientas para pensar, sentir y actuar solos y con otros, es decir, 
como instrumentos psicológicos en el sentido vygotskiano de la expresión (Kozu- 
Lin, 2000). Este argumento se apoya en la naturaleza simbólica de las tecnologías 
de la información y la comunicación en general, y de las tecnologías digitales en 
particular, y en las posibilidades inéditas que ofrecen para buscar información y 
acceder a ella, representarla, procesarla, transmitirla y compartirla. 

En realidad, la novedad de las "nuevas” TIC o TIC digitales no reside en su 
naturaleza de tecnologías “para” la información y la "comunicación. Los seres 
humanos hemos utilizado siempre tecnologías diversas para transmitir informa- 
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ción, comunicarnos y expresar nuestras ideas, sentimientos, emociones y de- 
seos, desde las señales o símbolos tallados en la piedra o en la corteza de un 
árbol y las señales de humo, hasta el telégrafo, el teléfono, la radio o la tele- 
visión, pasando por los gestos y los movimientos corporales, el lenguaje de 
signos, el lenguaje oral, la lengua escrita o la imprenta. La novedad tampoco 
reside en la introducción de un nuevo sistema simbólico para manejar la infor- 
mación. Los recursos semióticos que encontramos en las pantallas de los orde- 
nadores son básicamente los mismos que podemos hallar en un aula conven- 
cional: letras y textos escritos, imágenes fijas o en movimiento, lenguaje oral, 
sonidos, datos numéricos, gráficos, etc. La novedad, en definitiva, reside más 
bien en el hecho de que las TIC digitales permiten crear entornos que integran 
los sistemas semióticos conocidos y amplían hasta límites insospechados la 
capacidad humana para (re)presentar, procesar, transmitir y compartir grandes 
cantidades de información con cada vez menos limitaciones de espacio y de 
tiempo, de forma casi instantánea y con un coste económico cada vez menor 
(CoLL y Manr, 2001). 

Ahora bien, todas las TIC, digitales o no, sólo devienén instrumentos psicoló- 
gicos en el sentido vygotskiano cuando su potencialidad semiótica es utilizada 
para planificar y regular la actividad y los procesos psicológicos propios y ajenos. 
En este sentido, la potencialidad semiótica de las TIC digitales es sin duda enor- 
me. Y, en consecuencía, su potencialidad como instrumentos psicológicos media- 
dores de los procesos intra e inter-mentales implicados en la enseñanza y el 
aprendizaje también lo es. En el marco de los procesos de enseñanza y aprendi- 
zaje, la capacidad mediadora de las TIC puede desplegarse básicamente, en una 
primera aproximación, en dos direcciones. En primer lugar, las TIC pueden 
mediar las relaciones entre los participantes —en especial los estudiantes, pero 
también los profesores— y los contenidos de aprendizaje. En segundo lugar, las 
TIC pueden mediar las interacciones y los intercambios comunicativos entre los 
participantes, ya sea entre profesores y estudiantes, ya sea entre los mismos es- 
tudiantes. Pero lo que nos interesa destacar sobre todo en este punto es que la 
potencialidad mediadora de las TIC sólo se actualiza, sólo se hace efectiva, cuan- 
do estas tecnologías son utilizadas por alumnos y profesores para planificar, 
regular y orientar las actividades propias y ajenas, introduciendo modificaciones 
importantes en los procesos intra e inter-psicológicos implicados en la enseñan- 
za y el aprendizaje. 

En resumen, la capacidad mediadora de las TIC como instrumentos psicoló- 
gicos es una potencialidad que, como tal, se hace o no efectiva, y se hace efecti- 
va en mayor o menor medida, en las prácticas educativas que tienen lugar en las 
aulas en función de los usos que los participantes hacen de ellas. Cómo podemos 
identificar y describir estos usos, y de qué depende que los participantes en un 
proceso educativo determinado hagan unos u otros usos de las tecnologías dis- 
ponibles son dos preguntas que están actualmente en el punto de mira de un 
buen número de investigaciones y trabajos. Por nuestra parte, pensamos que los 
esfuerzos dirigidos a buscar respuestas a estas cuestiones deben contemplar 
tres niveles distintos, aunque complementarios, de indagación y análisis (CoLL, 
2004; ONRUBIA, 2005; COLL, ONRUBIA y MAURI, 2007). 
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3.2. Herramientas tecnológicas y prácticas educativas: 
Del diseño al uso 


En primer lugar, los usos que los participantes hagan efectivamente de las 
TIC dependerán, en buena medida, de la naturaleza y características del equipa- 
miento y de los recursos tecnológicos puestos a su disposición. En este primer 
nivel, el del diseño tecnológico, lo que cuenta son las posibilidades y limitaciones 
que ofrecen esos recursos para representar, procesar, transmitir y compartir infor- 
mación. Las aplicaciones de software informático y telemático —herramientas 
de navegación, de representación del conocimiento, de construccióri de redes 
semánticas, hipermedia, bases de datos, sistemas expertos, de elaboración de 
modelos, de visualización, de comunicación síncrona y asincrona, de colabora- 
ción y elaboración conjunta, micromundos, etc.— varían enormemente en cuan- 
to a esas posibilidades y limitaciones. Y esta variación, a su vez, establece res- 
tricciones distintas en cuanto a las actividades y tareas que, mediante el uso de 
dichas aplicaciones, van a poder desarrollar profesores y estudiantes; es decir, 
en cuanto a las posibilidades y limitaciones que ofrecen a profesores y alumnos 
para organizar las actividades de enseñanza y aprendizaje: la forma de plantear- 
las y abordarlas, sus exigencias, su duración, las modalidades de participación, 
las responsabilidades de los participantes, las fuentes y formas de ayuda y anda- 
miaje que van a poder recibir los estudiantes durante su desarrollo, el seguimien- 
to que va a poder efectuar el profesor del progreso y de las dificultades de los 
estudiantes, el seguimiento que van a poder realizar los alumnos de su propio 
proceso de aprendizaje, las características de los resultados o productos espera- 
dos, los criterios y procedimientos de evaluación, etc. 

En segundo lugar, cuando nos aproximamos al estudio de un proceso forma- 
tivo concreto que incorpora las TIC, su diseño tecnológico resulta prácticamente 
indisociable de su diseño pedagógico o instruccional, lo que nos conduce al 
segundo nivel de análisis propuesto. En efecto, los entornos de enseñanza y 
aprendizaje que incorporan las TIC no sólo proporcionan una serie de herra- 
mientas tecnológicas, de recursos y de aplicaciones de software informático y 
telemático, que sus usuarios potenciales pueden utilizar para aprender y enseñar, 
Por lo general, las herramientas tecnológicas van acompañadas de una propues- 
ta, más o menos explicita, global y precisa según los casos, sobre la forma de uti- 
lizarlas para la puesta en marcha y el desarrollo de actividades de enseñanza y 
aprendizaje. Lo que los usuarios suelen encontrar, de hecho, son propuestas que 
integran tanto los aspectos tecnológicos como los pedagógicos o instruccionales 
y que adoptan la forma de un diseño tecno-pedagógico o tecno-instruccional con 
los siguientes elementos: una propuesta de contenidos, objetivos y actividades 
de enseñanza y aprendizaje, así como orientaciones y sugerencias sobre la ma- 
nera de llevarlas a cabo; una oferta de herramientas tecnológicas; y una serie de 
sugerencias y orientaciones sobre cómo utilizar estas herramientas en el desa- 
rrollo de las actividades de enseñanza y aprendizaje. 

Conviene subrayar que la incorporación de herramientas tecnológicas a la 
planificación de un proceso formativo incluye siempre una serie de normas y pro- 
cedimientos de usó, más o menos explícitos y formalizados, de las herramientas 
incorporadas. Estas normas y procedimientos de uso son un elemento esencial 
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del diseño tecno-pedagógico y constituyen el referente inmediato a partir del cual 
los participantes utilizan las herramientas tecnológicas con el fin de organizar su 
actividad conjunta en torno a los contenidos y tareas de enseñanza y aprendiza- 
je; es decir, con el fin de establecer las “estructuras de participación” (ERICKSON, 
1982) o los sistemas de reglas que fijan “quién puede decir o hacer qué, cuándo, 
cómo, con quién y sobre qué” en la realización de las actividades de enseñanza 
y aprendizaje previstas en el diseño del proceso formativo. 

En tercer lugar, pese a su importancia indudable como elemento condicio- 
nante de los usos de las TIC, el diseño tecno-pedagógico es sólo un referente 
para el desarrollo del proceso formativo, y como tal está inevitablemente sujeto a 
las interpretaciones que los participantes hacen de él. Además, la organización 
de la actividad conjunta es en sí misma el resultado de un proceso de negocia- 
ción y de construcción de los participantes, de manera que tanto las formas de or- 
ganización —las estructuras de participación o sistemas de reglas a las que antes 
aludíamos— que se van sucediendo a lo largo del proceso formativo, como los 
usos que en ellas se hace de las herramientas tecnológicas, no pueden enten- 
derse como una simple traslación o un mero despliegue del diseño tecno-peda- 
gógico previamente éstablecido. Cada grupo de participantes redefine y recrea 
de hecho los procedimientos y normas “teóricas” de uso de las herramientas tec- 
nológicas incluidas en el diseño, a partir de una serie de factores —conocimientos 
previos, expectativas, motivación, contexto institucional y socio-institucional, etc.— 
entre los que ocupa un lugar destacado:la propia dinámica interna de la actividad 
conjunta que despliegan sus miembros en torno a los contenidos y tareas de 
aprendizaje. Y es precisamente en esta recreación y redefinición donde la poten- 
cialidad de las herramientas tecnológicas como instrumentos psicológicos termi- 
na haciéndose o no efectiva mediante su contribución al establecimiento de 
determinadas formas de organización de la actividad conjunta e incidiendo en 
mayor o menor medida, a través de ellas, en los procesos intra e inter-mentales 
implicados en la enseñanza y el aprendizaje. El análisis de las formas de organi- 
zación de la actividad conjunta desplegada por los participantes y de los usos 
efectivos de las TIC en el marco de esas formas constituye así el tercer nivel de 
análisis propuesto. 


3.3. Hacia una tipología de los usos de las TIC 
en la educación formal 


Una vez establecido y justificado el principio de que los usos efectivos que 
profesores y alumnos hacen de las TIC dependen tanto del diseño tecno-peda- 
gógico de las actividades de enseñanza y aprendizaje en las que se involucran, 
como de la recreación y redefinición que llevan a cabo de los procedimientos y 
normas de uso de las herramientas incluidas en dicho diseño, conviene ahora 
que volvamos a la cuestión de cómo podemos identificar y describir estos usos. 
Las propuestas de clasificación de los usos educativos de las TIC son relativa- 
mente abundantes, aunque poco satisfactorias en general a juicio de la mayoría 
de los autores que han estudiado el tema (ver por ejemplo, SigaLés, 2008; ToN- 
DEUR, VAN BRAAK Y VALCKE, 2007). 
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En un trabajo ya clásico y frecuentemente citado sobre el uso del software 
educativo, SouiRes y McDouGaLL (1994) aluden a la existencia de tres grandes 
sistemas de clasificación utilizados habitualmente para identificar y describir este 
tipo de materiales: los que utilizan como criterio de clasificación el tipo de aplica- 
ciones que permiten los paquetes de software (procesadores de textos, bases de 
datos, hojas de cálculo, simulaciones, programas tutoriales, programas para la 
elaboración de gráficos, para la representación visual de los contenidos, de ejer- 
cicios, etc.); los que utilizan como criterio las funciones educativas que supues- 
tamente permite cumplir el software (motivar a los estudiantes, proporcionarles 
información, estimular su actividad, facilitares la realización de ejercicios y prác- 
tica, secuenciar los contenidos o las actividades, proporcionar retroalimentación, 
etcétera); y los que utilizan como criterio la compatibilidad o adecuación global 
de los usos del software con grandes enfoques o planteamientos educativos o 
pedagógicos (enfoques instructivos, emancipadores, objetivistas, transmisivos, 
constructivistas, etc.). De los argumentos expuestos a lo largo del capítulo se 
sigue que las tipologías de usos basadas exclusivamente en las caracteristicas 
concretas de las herramientas tecnológicas y en sus potencialidades genéricas 
para la educación y el aprendizaje —como es el caso de las dos primeras des- 
critas por SQquIRES y MCDOUGALL—, son claramente insuficientes; y lo mismo cabe 
decir de las tipologías basadas en los grandes planteamientos pedagógicos o 
didácticos —lo que es el caso de la tercera—, aunque algunas hayan tenido un 
impacto considerable y sean aún hoy referencias ineludibles en este campo (por 
ejemplo, Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1996; SALOMON, PERKINS 
y GLOBERSON, 1993). 

De los argumentos expuestos hasta aquí se sigue más bien la necesidad de 
una tipología de usos de las TIC que tenga en cuenta al mismo tiempo las carac- 
terísticas de las herramientas tecnológicas y las principales dimensiones de las 
prácticas educativas. El interés de este planteamiento, sin embargo, corre parejo 
con su complejidad, entre otras razones porque la elaboración de una tipología 
de estas características obliga a disponer previamente de un modelo de las prác- 
ticas educativas escolares que indique con claridad sus dimensiones esenciales. 
Un intento destacado en esta dirección es, a nuestro juicio, el realizado por Twi- 
NING (2002). En principio, el Computer Practice Framework (CPF) propuesto por 
TWINING, si bien integra los aspectos esenciales que permiten dar cuenta, a juicio 
del autor, de las prácticas educativas que acompañan el uso de las TIC, trata de 
situarse en una posición neutral en lo que concierne a la visión de los procesos 
de enseñanza y aprendizaje y no prejuzga los usos más deseables de la tecnolo- 
gía desde el punto de vista educativo. 

Más concretamente, el CPF contempla tres dimensiones de análisis; la canti- 
dad de tiempo durante el cual el profesor o los estudiantes utilizan las TIC (expre- 
sado en términos de proporción sobre el tiempo total disponible); el foco, es decir, 
los objetivos al servicio de los cuales se ponen las TIC; y el modo, que se refiere 
a cómo se ubica el uso de las TIC en relación con el currículum. En lo que con- 
cierne al foco, el CPF distingue tres grandes subcategorías: o bien los usos de las 
TIC tienen como objetivo ayudar a los estudiantes a desarrollar destrezas y habi- 
lidades+relacionadas con el dominio de las tecnologías (por ejemplo, aprender a 
utilizar el ratón o el trackpad, aprender a utilizar un procesador de textos, un pro- 
grama de dibujo, una base de datos o un software de presentaciones, aprender a 


O Ediciones Morata, S. L. 


La utilización de las tecnologias de la información y la comunicación en la educación... 89 
| Hi e cel lo ll cil ll alioli oa o A o 


buscar y descargar imágenes de Internet y archivarlas para utilizarlas después, 
etc.); o bien se utilizan para apoyar algún aspecto o contenido del aprendizaje 
distinto a las mismas TIC; o bien se usan con otros objetivos no directamente 
relacionados con el aprendizaje (por ejemplo, comunicarse con los padres de los 
estudiantes, proporcionarles información sobre los progresos de sus hijos, o sim- 
plemente jugar). El segundo de los focos mencionados, el que se centra en la 
ayuda al aprendizaje de los estudiantes, incluye a su vez tres grandes tipos de 
usos; como herramienta curricular —curriculum tool—, cuando las TIC se usan 
para promover el aprendizaje en un área curricular determinada (por ejemplo, 
para el aprendizaje de la escritura, de la construcción e interpretación de gráficos, 
de la geometría, de las matemáticas, para realizar ejercicios, etc.); como herra- 
mienta de aprendizaje —mathetic tool?—, cuando se usan como apoyo a la 
adquisición y desarrollo de procedimientos y estrategias de aprendizaje (por 
ejemplo, para ayudar a los estudiantes a reflexionar sobre sus propios procesos 
de aprendizaje, para ayudarles a planificar sus actividades de aprendizaje y 
hacer un seguimiento de las mismas, para ayudarles a desarrollar habilidades de 
trabajo colaborativo, etc.); o como herramienta afectiva — affective tool—, cuan- 
do se usan para proporcionar apoyo afectivo y emocional a los estudiantes (por 
ejemplo, para reforzar su autoestima, mejorar su percepción de auto-competen- 
cia o aumentar su motivación). Por último, el modo, cuya finalidad es reflejar el 
impacto de las TIC sobre el curriculum, contempla a su vez tres categorías según 
que los usos de las TIC se limiten a hacer más efectiva o eficiente la enseñanza 
de los contenidos curriculares pero sin introducir cambios en ellos (modalidad de 
apoyo, support); que introduzcan cambios más o menos importantes, pero cam- 
bios que podrian haberse producido igualmente sin necesidad de utilizar las TIC 
(modalidad de ampliación, extend); o que introduzcan cambios que hubiera sido 
imposible llevar a cabo en ausencia de las TIC (modalidad de transtormación, 
transform). 

En la mayoría de las ocasiones, sin embargo, los esfuerzos dirigidos a elabo- 
rar tipologías de usos de las TIC que tengan en cuenta tanto las características 
de las herramientas tecnológicas como las dimensiones principales de las prácti- 
cas educativas se alejan de la neutralidad pretendida por TwiniN6G y se sitúan 
directamente en el marco de un enfoque o planteamiento educativo, pedagógico 
o didáctico determinado. Son tipologías, entonces, que se orientan fundamental- 
mente a identificar y describir los usos de las TIC considerados compatibles con 
las propuestas y principios del planteamiento de referencia elegido y que pueden 
contribuir por tanto a reforzarlos y llevarlos a la práctica; y también, en contrapar- 
tida, que ignoran o dejan de lado, por no interesantes o incluso por inadecuados, 
los usos de las TIC considerados compatibles con propuestas y principios propios 
de planteamientos pedagógicos o didácticos alternativos. Como señala acertada- 
mente SicALés (2008), es sobre todo en el marco del enfoque constructivista, en 
sus múltiples y diversas variantes, donde se han producido con mayor frecuencia 
intentos de esta naturaleza. Quizás el más conocido de estos intentos sea la pro- 


2 La Matética es la ciencia del aprendizaje. El término fue acuñado por COMENIUS (1592-1670), 
que entendía la matética como contrapuesta a la didáctica, que es la ciencia de la enseñanza (fuen- 
te: http://en.wikipedia.org/wiki/Mathetics) 
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puesta de clasificación de las TIC como herramientas de la mente —mindtoo!s— 
realizada por JONASSEN y sus colaboradores (JONASSEN, CARR y YUEH, 1998), que 
distinguen entre herramientas de organización semántica (bases de datos, redes 
semánticas); herramientas de modelado dinámico (hojas de cálculo electrónicas, 
sistemas expertos, modelado de sistemas dinámicos, micromundos); herramien- 
tas de interpretación de la información (visualización); herramientas de construc- 
ción del conocimiento (multimedia e hipermedia); y herramientas de conversación 
(comunicación, colaboración). 

Nótese, sin embargo, que esta clasificación es más una tipología de herra- 
mientas TIC que de usos de las TIC, lo cual supone una limitación importante. En 
efecto, lo que hace en último término de una hoja de cálculo electrónica una 
“herramienta de modelado”, de un material multimedia una “herramienta de cons- 
trucción del conocimiento”, o de un foro una “herramienta de colaboración”, por 
poner sólo algunos ejemplos obvios, no son, o no son sólo, las características de 
las herramientas, sino la utilización que los usuarios hacen de ellas aprovechan- 
do esas características. La prueba es que todos hemos visto utilizar las hojas de 
cálculo, los materiales multimedia y los foros de otras maneras que poco o nada 
tienen que ver con la clasificación propuesta. Esta limitación, junto con el hecho 
de prejuzgar qué usos son adecuados y cuáles no en función de su mayor o 
menor compatibilidad con los principios y las propuestas constructivistas (o mejor 
dicho, de la variante del constructivismo en la que se sitúan JONASSEN y colabo- 
radores), hacen planear serias dudas sobre la utilidad de esta clasificación para 
identificar y describir los usos de las TIC, así como para tratar de comprender su 
impacto sobre las prácticas educativas y su incidencia eventual como instrumen- 
tos psicológicos mediadores de los procesos intra e inter-mentales implicados en 
la enseñanza y el aprendizaje. 

Por nuestra parte, hemos intentado elaborar un sistema de clasificación de 
usos de las TIC que supere las limitaciones señaladas (CoLL, 2004; CoLL, MAURI 
y ONRUBIA, 2008). Por una parte, este sistema se aleja de la pretensión de neu- 
tralidad de TwiniNG, ya que está fuertemente anclado en una visión socio-cons- 
tructivista de la enseñanza y el aprendizaje que se utiliza como referencia para 
identificar las dimensiones principales de las prácticas educativas. Pero, por otra 
parte, las categorías de análisis asi establecidas no excluyen a priori ninguno de 
los usos educativos que pueden hacer los profesores y los estudiantes de las 
TIC, ni prejuzgan la adecuación o la bondad educativa de estos usos, aunque sií 
que proporcionan elementos para valorar su alcance y su impacto sobre la ense- 
ñanza y el aprendizaje. Dos son las ideas fundamentales que están en la base de 
este intento. La primera es que, por sus caracteristicas intrínsecas, las TIC pue- 
den funcionar como herramientas psicológicas susceptibles de mediar los proce- 
sos inter e intra-psicológicos implicados en la enseñanza y el aprendizaje. La 
segunda, que las TIC cumplen esta función —cuando la cumplen— mediando las 
relaciones entre los tres elementos del triángulo interactivo —alumnos, profesor, 
contenidos— y contribuyendo a conformar el contexto de actividad en el que se 
tienen lugar estas relaciones. 

La tipología de usos resultante, que se encuentra todavía en una fase de 
contraste y revisión, contempla cinco grandes categorías de usos que enume- 
ramos seguidamente (Fig. 1) junto con algunos ejemplos representativos de 
cada una de ellas. 
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Figura 1. Las TIC y su función mediadora de las relaciones entre los elementos del trián- 
gulo interactivo. 
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Figura 1d 
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Figura 1. (Cont.) Las TIC y su función mediadora de las relaciones entre los elementos 
del triángulo interactivo. 
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1. Las TIC como instrumentos mediadores de las relaciones entre los alum- 
nos y los contenidos (y tareas) de aprendizaje (ver la Figura 1a). Algunos ejem- 
plos típicos y relativamente habituales de esta categoría son la utilización de las 
TIC por los alumnos para: 


* buscar y seleccionar contenidos de aprendizaje; 

- acceder a repositorios de contenidos con formas más o menos complejas 
de organización; 

+ acceder a repositorios de contenidos que utilizan diferentes formas y sis- 

temas de representación (materiales multimedia e hipermedia, simulacio- 

nes, etc.); 

explorar, profundizar, analizar y valorar contenidos de aprendizaje (utilizan- 

do bases de datos, herramientas de visualización, modelos dinámicos, 

simulaciones, etc.); 

acceder a repositorios de tareas y actividades con mayor o menor grado de 

interactividad; 

realizar tareas y actividades de aprendizaje o determinados aspectos o par- 

tes de las mismas (preparar presentaciones, redactar informes, organizar 

datos, etc.). 


2. Las TIC como instrumentos mediadores de las relaciones entre los profe- 
sores y los contenidos (y tareas) de enseñanza y aprendizaje (ver la Figura 1b). 
Algunos ejemplos típicos y relativamente habituales de esta categoría son la uti- 
lización de las TIC por parte de los profesores para: 


buscar, seleccionar y organizar información relacionada con los contenidos 

de la enseñanza; 

- acceder a repositorios de objetos de aprendizaje; 

* acceder a bases de datos y bancos de propuestas de actividades de ense- 
ñanza y aprendizaje; 

- elaborar y mantener registros de las actividades de enseñanza y aprendi- 
zaje realizadas, de su desarrollo, de la participación que han tenido en ellas 
los estudiantes y de sus productos o resultados; 

» planificar y preparar actividades de enseñanza y aprendizaje para su desa- 

rrollo posterior en las aulas (elaborar calendarios, programar la agenda, 

hacer programaciones, preparar clases, preparar presentaciones, etc.). 


3. Las TIC como instrumentos mediadores de las relaciones entre los profe- 
sores y los alumnos o entre los alumnos (ver la Figura 1c). Algunos ejemplos tipi- 
cos y relativamente habituales de esta categoría son la utilización de las TIC 
para: 


» llevar a cabo intercambios comunicativos entre profesores y alumnos no 
directamente relacionados con los contenidos o las tareas y actividades de 
enseñanza y aprendizaje (presentación personal, solicitud de-información 
personal o general, saludos, despedidas, expresión de sentimientos y emo- 
ciones, etc.); 
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«+ llevar a cabo intercambios comunicativos ente los estudiantes no directa- 
mente relacionados con los contenidos o las tareas y actividades de ense- 
ñanza y aprendizaje (presentación personal, solicitud de información per- 
sonal o general, saludos, despedidas, expresión de sentimientos y 
emociones, informaciones o valoraciones relativas a temas o asuntos extra- 
escolares, etc.), 


4. Las TIC como instrumentos mediadores de la actividad conjunta desple- 
gada por profesores y alumnos durante la realización de las tareas o actividades 
de enseñanza aprendizaje (ver la Figura 1d). Algunos ejemplos típicos y relativa- 
mente habituales de esta categoría son la utilización de las TIC: 


+ como auxiliares o amplificadores de determinadas actuaciones del profesor 
(explicar, ilustrar, relacionar, sintetizar, proporcionar retroalimentación, 
comunicar valoraciones críticas, etc., mediante el uso de presentaciones, 
simulaciones, visualizaciones, modelizaciones, etc.); 

+ como auxiliares o amplificadores de determinadas actuaciones de los alum- 

nos (hacer aportaciones, intercambiar informaciones y propuestas, mostrar 

los avances y los resultados de las tareas de aprendizaje, ...); 

para llevar a cabo un seguimiento de los avances y dificultades de los alum- 

nos por parte del profesor; 

* para realizar un seguimiento del propio proceso de aprendizaje por parte de 
los alumnos; 

» para solicitar u ofrecer retroalimentación, orientación y ayuda relacionada 
con el desarrollo de la actividad y sus productos o resultados. 


5. Las TIC como instrumentos configuradores de entornos o espacios de tra- 
bajo y de aprendizaje (ver la Figura 1e). Algunos ejemplos típicos y relativamen- 
te habituales de esta categoría son la utilización de las TIC para: 


= configurar entornos o espacios de aprendizaje individual en línea (por ejem- 
plo, materiales autosuficientes destinados al aprendizaje autónomo e inde- 
pendiente) 

* configurar entornos o espacios de trabajo colaborativo en línea (por ejem- 
plo, las herramientas y los entornos CSCL — Computer-Supported Collabo- 
rative Learning); 

* configurar entornos o espacios de actividad en línea que se desarrollan en 
paralelo y a los que los participantes pueden incorporarse, o de los que 
pueden salirse, de acuerdo con su propio criterio. 


Tres comentarios aún que pueden ayudar a valorar mejor el alcance y las limi- 
taciones de esta tipología. En primer lugar, y al igual que sucede con todos los 
sistemas de clasificación de fenómenos complejos y muldimensionales —y las 
prácticas educativas y los usos de las TIC pertenecen sin duda a este tipo de 
fenómenos—, las fronteras entre algunas categorías son más borrosas de lo que 
puede parecer a simple vista y en ocasiones resulta difícil establecer con claridad 
a qué categoría pertenece un uso concreto de una herramienta TIC; cuando ello 
sucede, es aconsejable contemplar ese uso en el marco más amplio de la activi- 
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dad de enseñanza y aprendizaje en el que aparece y de su desarrollo temporal. 
Recordemos que, en la tipología presentada, lo que define el tipo de uso que se 
hace de las TIC es su ubicación en el entramado de relaciones que se establecen 
entre los tres elementos del triángulo interactivo —profesor, estudiantes y conte- 
nido— mientras se llevan a cabo las actividades de enseñanza y aprendizaje en 
el aula. Ahora bien, a menudo estas relaciones no son estables, sino que evolu- 
cionan y se modifican en uno u otro sentido a medida que el profesor y los estu- 
diantes desarrollan las actividades de enseñanza y aprendizaje, por lo que es 
lógico suponer que los usos de las TIC, en tanto que instrumentos que median 
esas relaciones, pueden experimentar también una evolución. La dimensión tem- 
poral es básica en el análisis de los usos de las TIC, exactamente igual, por lo 
demás, que lo es en el análisis de las prácticas educativas. 

En segundo lugar, las cinco categorías descritas no reflejan un orden desde 
el punto de vista de su valor educativo o de su capacidad para promover proce- 
sos de transformación, innovación y mejora de la educación. Dicho de otra 
manera, ninguna de las cinco categorías de usos puede ser considerada a prio- 
ri y en términos absolutos más innovadora, más transformadora o “mejor” que 
las otras. En todas ellas, incluidas las tres primeras, podemos encontrar usos 
concretos innovadores y transformadores (por ejemplo, cuando los alumnos uti- 
lizan las TIC como herramientas de la mente, en el sentido de Jonassen, en su 
aproximación a los contenidos de aprendizaje); y en todas ellas también, inclui- 
das las dos últimas, podemos encontrar usos que no suponen ningún valor aña- 
dido para la enseñanza y el aprendizaje (por ejemplo, cuando se utiliza un entor- 
no virtual de aprendizaje como repositorio de contenidos o para difundir 
lecciones y conferencias). Retomando la dimensión de modo de TwininG antes 
comentada, podríamos decir que en las cinco categorías es posible encontrar 
usos de las TIC que no comportan novedad alguna en las prácticas educativas 
en las que aparecen, o que la novedad que introducen no es imputable a las 
herramientas TIC y podría darse igualmente en ausencia de ellas; e inversa- 
mente, en las cinco categorías es posible encontrar usos que introducen cam- 
bios y transformaciones en las prácticas educativas que es imposible imaginar 
en ausencia de las TIC. 

No obstante, una vez establecido lo anterior como principio general, conviene 
también subrayar que la potencialidad de las TIC para influir en los procesos inter 
e intra-psicológicos implicados en los procesos de enseñanza y aprendizaje será 
tanto más elevada cuanto mayor sea su incidencia en la manera en la que profe- 
sores y alumnos organicen la actividad conjunta en torno a los contenidos y ta- 
reas de aprendizaje. Es pues sobre todo en los usos que median las relaciones 
entre los tres elementos del triángulo interactivo, ya sea condicionando y deter- 
minando las formas de organización de la actividad conjunta (categoría cuatro), 
ya sea conformando un entorno o espacio de enseñanza y aprendizaje (catego- 
ría cinco), donde cabe esperar, a nuestro juicio, que se manifieste con especial 
intensidad el potencial de las TIC para transformar e innovar las prácticas educa- 
tivas. Esta afirmación, sin embargo, no pasa de ser en la actualidad una hipóte- 
sis que será necesario contrastar empíricamente en el futuro. 

Ahora bien — y es el tercer comentario—, los estudies de seguimiento y eva- 
luación de la incorporación de las TIC a la educación formal y escolar revisados 
en el Apartado 2 de este capítulo indican precisamente que la mayoría de los 
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usos identificados y descritos corresponden a las dos primeras categorias de 
nuestra clasificación (usos de las TIC como instrumentos mediadores de las rela- 
ciones entre los alumnos —y entre los profesores— y los contenidos y tareas de 
aprendizaje). Los usos que podrían corresponder a las otras tres categorías son 
muy poco frecuentes y en algunos estudios ni siquiera han podido ser documen- 
tados. A ello hay que añadir, además, la coincidencia de la mayoría de los estu- 
dios en destacar el escaso efecto transformador de las prácticas educativas que 
la incorporación de las TIC ha tenido hasta el momento. Estos hechos refuerzan, 
a nuestro entender, la hipótesis que vincula la potencialidad transformadora de 
las TIC con su uso como instrumentos mediadores de las relaciones entre los tres 
elementos del triángulo interactivo, y más concretamente como instrumentos 
mediadores de la actividad conjunta que despliegan profesores y alumnos en tor- 
no a los contenidos y tareas de aprendizaje. 

Pero ha llegado ya el momento de cerrar el capítulo con unos breves comen- 
tarios sobre los objetivos de la incorporación de las TIC a la educación escolar, 
sobre cómo promover esta incorporación y sobre su impacto en el curriculum. 


4. La incorporación de las TIC a la educación: 
Retos y desafíos 


La valoración del estado actual de incorporación de las TIC a la educación 
formal y escolar, así como las previsiones sobre el futuro a este respecto, varia 
en función de la potencialidad educativa que se atribuye a estas tecnologías y 
consecuentemente de los objetivos que se persiguen con su incorporación. Si las 
TIC se contemplan como herramientas de búsqueda, acceso y procesamiento de 
la información cuyo conocimiento y dominio es absolutamente necesario en la 
sociedad actual, es decir, si se contemplan como contenidos curriculares, como 
objeto de enseñanza y aprendizaje, la valoración es relativamente positiva y las 
perspectivas de futuro optimistas. Todos los indicadores apuntan en la dirección 
de una incorporación creciente de las TIC al currículum escolar y no hay razón 
para pensar que la enseñanza y el aprendizaje del manejo y dominio de estas 
tecnologías vaya a presentar mayores dificultades que la enseñanza y el apren- 
dizaje de otros contenidos curriculares. La única duda de fondo, aunque cierta- 
mente no es menor, reside en las previsibles consecuencias negativas que pue- 
de tener la incorporación de nuevos contenidos curriculares a unos currícula ya 
considerablemente sobrecargados. 

Una segunda posibilidad es tratar de incorporar las TIC a la educación esco- 
lar con el fin de hacer más eficientes y productivos los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, aprovechando los recursos y posibilidades que ofrecen estas tecno- 
logías. En este caso, los datos de los estudios evaluativos y de seguimiento son 
menos positivos. Recordemos la coincidencia en señalar que las TIC en general, 
e Internet en particular, se utilizan todavía poco, muy poco, en la mayoría de las 
aulas, y que, cuando se utilizan, a menudo es, tanto por parte del profesorado 
como del alumnado, para hacer lo que de todos modos ya se hacía: buscar infor- 
mación para preparar las clases, escribir trabajos, hacer presentaciones en cla- 
se, etc. De todos modos, cabe ser relativamente optimistas en el sentido de espe- 
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rar que, a medida que se subsanen las carencias de equipamiento y de infraes- 
tructuras —que, como hemos señalado, siguen siendo muy importantes en 
muchos paises— y se incrementen los recursos de formación y apoyo, tanto el 
profesorado como el alumnado irán incorporando progresivamente las TIC a las 
actividades de enseñanza y aprendizaje en el aula. No obstante, los estudios rea- 
lizados muestran también que en general el profesorado tiende a adaptar el uso 
de las TIC a sus prácticas docentes, más que a la inversa. Dicho en otras pala- 
bras y simplificando al máximo: la incorporación de las TIC a las actividades del 
aula no es necesariamente, ni en sí misma, un factor transtormador e innovador 
de las prácticas educativas. Las TIC se muestran más bien, por lo general, como 
un elemento reforzador de las prácticas educativas existentes, lo que equivale a 
decir que sólo refuerzan y promueven la innovación cuando se insertan en una 
dinámica de innovación y cambio educativo. 

Una tercera posibilidad, que se corresponde en buena medida con los argu- 
mentos presentados con cierto detalle en el apartado anterior, consiste en con- 
siderar las TIC como instrumentos mediadores de los procesos intra e interpsi- 
cológicos implicados en la enseñanza y en el aprendizaje. En este caso, lo que 
se persigue mediante su incorporación a la educación escolar es aprovechar la 
potencialidad de estas tecnologías para impulsar nuevas formas de aprender y 
enseñar. No se trata ya de utilizar las TIC para hacer lo mismo pero mejor, con 
mayor rapidez y comodidad o incluso con mayor eficacia, sino para hacer cosas 
diferentes, para poner en marcha procesos de aprendizaje y de enseñanza que 
no serían posibles en ausencia de las TIC. Vistos desde esta perspectiva, los 
estudios de evaluación y de seguimiento de incorporación de las TIC a la edu- 
cación escolar arrojan unos resultados muy pobres a nivel general —aunque 
hay, por supuesto, excepciones encomiables— y las previsiones son inciertas. 
Pero no tanto por las dificultades intrínsecas que plantea la incorporación de las 
TIC, como por la rigidez y las restricciones organizativas y curriculares de un 
sistema educativo que son incompatibles, en muchos aspectos, con el aprove- 
chamiento de las nuevas posibilidades de enseñanza y aprendizaje que ofrecen 
las TIC. 

Los tres objetivos posibles de la incorporación de las TIC a la educación 
escolar que acabamos de mencionar marcan un gradiente para la alfabetización 
digital. Ésta se contempla habitualmente como el aprendizaje del uso funcional 
de las TIC, lo que lleva lógicamente a abordarla mediante la incorporación de 
los contenidos de aprendizaje al currículum escolar. Se trata de un objetivo y de 
un planteamiento de la alfabetización digital en absoluto despreciable, a nues- 
tro juicio, que estamos todavía lejos de haber alcanzado de forma satisfactoria. 
El concepto de alfabetización, sin embargo, comporta algo más que el conoci- 
miento y manejo de unos recursos simbólicos y unas tecnologías, sea cual sea 
la naturaleza y características de esos recursos y esas tecnologías. Comporta, 
además, conocer las prácticas socioculturales asociadas al manejo de los recur- 
sos simbólicos y las tecnologías en cuestión y ser capaz de participar en dichas 
prácticas utilizando unos y otras de manera adecuada (ver el Capítulo XIV de 
esta obra). 

rofandizanco en este argumento, podríamos decir que la alfabetización digi- 
tal comporta no sólo el aprendizaje del uso funcional de estas tecnologías, sino 
también el conocimiento de las prácticas socioculturales asociadas al manejo de 
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estas tecnologías en la Sociedad de la Información y la capacidad para participar 
en esas prácticas utilizando dichas tecnologías de manera adecuada. Planteada 
así la cuestión, los objetivos de una auténtica alfabetización digital no pueden 
conseguirse mediante la simple introducción de unos contenidos curriculares y la 
enseñanza y el aprendizaje del manejo de unas herramientas tecnológicas. Es el 
conjunto del curriculum el que debe ser revisado con el fin de adecuarlo a las 
necesidades formativas y las prácticas socioculturales propias de la Sociedad de 
la Información. No tiene mucho sentido impulsar la incorporación de las TIC a la 
educación escolar con el argumento de su protagonismo y centralidad en la SI y, 
al mismo tiempo, seguir manteniendo un currículum y una organización del siste- 
ma educativo que responden más bien, en conjunto, a unas necesidades y unos 
modos de aprendizaje y de acceso al conocimiento que en buena medida no son 
los propios de la SI*. Mientras no se proceda a esta revisión en profundidad del 
currículum escolar, podremos tal vez seguir avanzando en la incorporación de las 
TIC a la educación en el sentido de mejorar el conocimiento y dominio que los 
alumnos tienen de estas tecnologías, e incluso en su utilización eficaz por parte 
del profesorado y del alumnado para desarrollar su actividad como docentes y 
aprendices respectivamente; mucho más difícil, sin embargo, será poder avanzar 
en el aprovechamiento efectivo de las nuevas posibilidades de enseñanza y 
aprendizaje que nos ofrecen potencialmente las TIC. 

Quisiéramos finalizar con unas breves consideraciones relacionadas con los 
tres niveles —diseño tecnológico, diseño tecno-pedagógico y prácticas de uso— 
que hemos propuesto para identificar, analizar y valorar los usos que profesores 
y alumnos hacen de las TIC. En primer lugar, la distinción de estos tres niveles se 
corresponde claramente con un resultado recurrente de las investigaciones sobre 
la incorporación de las TIC a la educación escolar: el hecho de que los desarro- 
llos de herramientas TIC van siempre por delante, en cuanto a las posibilidades 
teóricas que ofrecen a la acción educativa, a su incorporación efectiva a diseños 
instruccionales, y de que éstos, a su vez, van siempre por delante de las prácti- 
cas efectivas desarrolladas por profesores y alumnos a partir de ellos. En otras 
palabras, se constata la existencia de un desfase claro, con una tendencia a la 
baja, entre las posibilidades genéricas que ofrecen las TIC para la educación 
escolar, las posibilidades específicas de las TIC que se incorporan a diseños tec- 
no-pedagógicos concretos y los usos efectivos que profesores y alumnos hacen 
de las TIC disponibles. 

En segundo lugar, la correspondencia entre los usos potenciales, los usos 
previstos en el diseño tecno-instruccional y los usos que efectivamente hacen los 
participantes de las herramientas TIC suele ser azarosa. Dicho de otra forma, en 
ocasiones los diseños tecno-instruccionales, especialmente cuando son innova- 
dores y novedosos, integran herramientas tecnológicas con una previsión de 
usos educativos que no se corresponde exactamente con los usos genéricos pre- 
vistos por sus creadores. De la misma manera, a menudo profesores y alumnos 


3 Los argumentos para un revisión en profundidad del currículum escolar van más allá de la 
toma en consideración de las implicaciones de las TIC para la educación formal y escolar en sentido 
estricto, e incluyen una reflexión sobre las competencias básicas y los saberes fundamentales nece- 
sarios para el ejercicio de la ciudadanía en el mundo actual (Cou, 2007). 
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presentan usos de las TIC no previstos en los diseños tecno-instruccionales de 

rtida. : 
ps Y en tercer y último lugar, de la distinción entre los tres niveles mencionados 
y de la toma en consideración de sus interrelaciones se obtienen algunas pistas 
y orientaciones de interés tanto para la definición de políticas y actuaciones diri- 
gidas a promover la incorporación de las TIC a la educación escolar, como para 
el seguimiento, evaluación y análisis del impacto de esta incorporación, y pa- 
ra la formación del profesorado. Así, y por mencionar sólo algunos ejemplos evi- 
dentes, podemos señalar la conveniencia de poner a disposición del profesorado 
recursos y apoyos que contemplen tanto los aspectos tecnológicos como los psi- 
copedagógicos y didácticos; de centrar los procesos de formación del profesora- 
do en los usos efectivos de las TIC en las aulas más que en sus potencialidades 
teóricas; de primar los usos transformadores e innovadores de las TIC, es decir, 
los que permiten desarrollar actividades de enseñanza y aprendizaje que no sería 
posible llevar a cabo sin estas tecnologías; de primar los usos de las TIC que 
aprovechan por igual sus potencialidades como tecnologías de información y de 
comunicación; de plantear la incorporación de las TIC a los centros dret y 
a las aulas no como un fin en sí mismo, sino en el marco de una dinámica trans- 
formadora e innovadora que las TIC contribuyen a reforzar; o aún, retomando las 
consideraciones precedentes a propósito de la alfabetización digital, de vincular 
la incorporación de las TIC a una revisión del currículum que tenga en cuenta las 
prácticas socioculturales propias de la Sl asociadas a estas tecnologías y que 
incluya los objetivos, competencias y contenidos necesarios para participar en 
esas prácticas, aunque ello obligue, como no puede ser de otro modo, a renun- 
ciar a otros objetivos y contenidos que tal vez han dejado ya de ser básicos en la 
sociedad actual. s 


Glosario 


Diseño tecno-pedagógico o tecno-instruccional. Las propuestas de incorporación 
de las TIC a la educación formal y escolar adoptan por lo general la torma de un diseño 
tecno-pedagógico, es decir, de un conjunto de herramientas tecnológicas acompañadas 
de una propuesta mås o menos explicita, global y precisa, según los casos, sobre la for- 
ma de utilizarlas para la puesta en marcha y el desarrollo de actividades de enseñanza y 
aprendizaje. En sus variantes más completas, estos diseños incluyen tres grupos de ele- 
mentos: una propuesta de contenidos, objetivos y actividades de enseñanza y aprendiza- 
je, así como orientaciones y sugerencias sobre la manera de abordarlas y desarrollarlas; 
una oferta de herramientas tecnológicas; y una serie de sugerencias y orientaciones sobre 
cómo utilizar estas herramientas en el desarroilo de las actividades de enseñanza y apren- 
dizaje propuestas. 


Instrumentos psicológicos. Este concepto tiene su origen en los trabajos de L.S. 
Vyeorsky sobre la Por, de la mediación semiótica en el desarrollo de los procesos 
psicológicos superiores y en el aprendizaje humano. De acuerdo con la definición propor- 
cionada por KozuLin (2000, pág. 15), "los instrumentos psicológicos son los recursos sim- 
bólicos —signos, símbolos, textos, fórmulas, medios gráfico-simbólicos— que ayudan al 
individuo a dominar sus propias funciones psicológicas 'naturales' de percepción, memo- 
ria, atención, etc. Los instrumentos psicológicos actúan como un puente entre los actos 


O Ediciones Morata, S. L. 


100 Psicología de la educación virtual 


individuales de cognición y los requisitos simbólicos socioculturales de esos actos”. El len- 
guaje es, para VyGoTskY, el instrumento psicológico por excelencia. Las TIC, debido a sus 
características semióticas, pueden ser vistas como instrumentos psicológicos en el senti- 
do vygotskiano, es decir, como recursos que las personas podemos utilizar para “dominar” 
nuestros procesos psicológicos y, en términos más generales, retomando la expresión uti- 
lizada en el capítulo, para pensar e inter-pensar. 


Herramientas de la mente (mindtools). Expresión acuñada por David H. JONASSEN y 
ampliamente difundida en la literatura actual sobre los usos educativos de las TIC para 
referirse a “aplicaciones informáticas que, cuando son utilizadas por los estudiantes para 
representar lo que saben, necesariamente los involucran en un pensamiento crítico acer- 
ca del contenido que están estudiando. Las Herramientas de la mente sirven de andamia- 
je a diferentes formas de razonamiento acerca del contenido. Es decir, exigen que los 
estudiantes piensen de maneras diferentes y significativas acerca de lo que saben”. 
(JONASSEN, CARA y YUEH, 1998, pág. 24.) 


Recursos 


Internet World Stats. Usage and Populations Statistcs 

http://www.internetworldstats.com/stats.htm 

Este sitio proporciona estadísticas actualizadas sobre el uso de Internet, la conexión 
de banda ancha, datos de población y otras informaciones de interés a nivel mundial, de 
las diferentes regiones del mundo (África, América, América del Sur, Asia, Caribe, Cen- 
troamérica, Estados Unidos, Europa, Oriente Medio, Pacífico y Oceanía, Unión Europea) 
y de más de 230 paises. Aunque está dirigido sobre todo al mundo de los negocios y del 
comercio, las informaciones que proporciona, así como los informes comparativos ac- 
tualizados que ofrece periódicamente sobre diferentes temas relacionados con el uso 
de Internet (las lenguas utilizadas en Internet, los países con mayor nivel de uso de 
Internet, los paises con mayor penetración de la banda ancha, etc.) tienen un interés 
general. 


Actividades de la Unión Europea. Sociedad de la Información 

http//ec.europa.eu/information_society/index_es.htm 

Página oficial de la Comisión Europea dedicada a la Sociedad de la Información (SI). 
Contiene informaciones sobre temas diversos relacionados con la SI a nivel del conjunto 
de la Unión Europea y de los paises miembros. De particular interés son las estadísticas 
sobre la penetración y los usos de las TIC en diferentes ámbitos de la actividad de los ciu- 
dadanos europeos, asi como las directrices y los documentos e informes sobre la Sl. A 
partir de esta página se puede acceder a todos los programas y actividades de la Comi- 
sión Europea relacionados con la Sl, 


ZHAO, Y. y FRANK, K. A, (2003). “Factors affecting technology uses in schools: an 
ecological perspective”. American Educational Research Journal, 40(4), págs. 807-840. 

Es un estudio ya clásico sobre los usos de las TIC en la educación escolar y también 
uno de los citados con mayor frecuencia. La finalidad de los autores es tratar de entender 
"por qué la tecnología no se utiliza más en las escuelas". Para ello, estudian los usos de 
las TIC en 19 escuelas de cuatro distritos de “un estado del medio oeste" de Estados Uni- 
dos, centrando la indagación en el análisis de las relaciones entre la amplía lista de facto- 
res que, de acuerdo con los resultados de las investigaciones realizadas sobre el tema, 
inciden en los usos educativos de la tecnología. Utilizan un enfoque ecológico y adoptan 
la metáfora de “ecosistema” para proponer una integración y organización teórica de los 
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factores identificados por las investigaciones previas. Entre las conclusiones más desta- 
cadas e interesantes del estudio destaca el hecho de que los factores que mayor inciden- 
cia tienen sobre la frecuencia y los tipos de usos de las TIC en las escuelas son factores 
internos a las escuelas y las aulas y tienen su epicentro en el profesorado. 
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